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Iz kognitivnih in psihoanalitičnih teorij moralnega razvoja lahko razberemo, da le-te 
pojmujejo predšolskega otroka kot egocentričnega in nekompetentnega. A ţe skozi različne 
etnografske zapise vzgojiteljic v razvojnem projektu iz leta 1996 v vrtcu Nova Gorica lahko 
vidimo, da temu ni tako, saj so predšolski otroci empatični, prav tako pa so se zmoţni razvijati 
v smeri prosocialne usmerjenosti. M. Hoffman je v poznih šestdesetih letih dvajsetega stoletja 
z empirično močno podkrepljenimi raziskavami dokazoval, da je induktivni disciplinski 
pristop najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmoţnosti, prosocialne motivacije in 
razvoj moralnega presojanja. Prav tako pa sta do identičnih rezultatov sredi devetdesetih let 
prišla tudi J. Krevans in J. C. Gibbs, saj sta s svojo raziskavo ravno tako potrdila statistično 
pomemben pozitiven vpliv induktivnega pristopa na razvoj otrokove empatije in prosocialne 
usmerjenosti.  
 
V diplomskem delu bomo skušali dokazati, zakaj, v čem in na kakšen način je prav induktivni 
vzgojni pristop najprimernejši za razvoj otrokove moralnosti. Kaj je tisto več pri indukciji, 
česar dosedanji prevladujoči vzgojni modeli niso imeli?  
Začeli bomo z opredelitvijo moralne vzgoje od antike dalje, nadaljevali z opisom različnih 
klasifikacij teorij o moralnem razvoju ter se soočili z vprašanjem, kako sta se podoba otroka 
in razvoj moralne vzgoje spreminjala skozi različna zgodovinska obdobja vse do danes.  
Izhajali bomo iz teze, da z induktivnim pristopom postopoma razvijamo empatične zmoţnosti, 
s katerimi otrok laţje vstopa v osebne odnose z drugimi in tako razvija socialno kognicijo, 
etično zavest ter izgrajuje prosocialne vrline. 
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Cognitive and psychoanalytic theories of moral development suggest that a preschool child is 
egocentric and incompetent. However, various ethnographic accounts written in 1996 by 
preschool teachers of the Nova Gorica nursery school within the framework of the 
development project show that preschool children are empathetic and capable to develop 
prosocial orientation. In the late sixties, Hoffman undertook a large empirical research in 
order to prove that inductive discipline is the most efficient approach enabling early 
development of empathetic abilities, prosocial motivation and moral judgment. The research 
by Krevans and Gibbs in the mid-nineties yielded identical results as they confirmed a 
statistically important and beneficial influence of the inductive approach upon development of 
children’s empathy and prosocial orientation.  
 
In this paper, we will try to analyse why and in what manner the inductive education is the 
most relevant approach for fostering children’s development of morality. What are its 
advantages that earlier prevailing behaviour patterns have not had? 
First, the definition of the moral education will be given from the antiquity onwards. The 
description of various classifications of theories about moral development will then be 
provided. Further on, we will discuss how the concept of a child and the development of 
moral education have modified in history up to the present day.  
We will advance the thesis that, through application of the inductive approach, empathetic 
abilities are gradually developed, thus allowing children to successfully establish 
interpersonal relations, develop social cognition and ethical consciousness as well as build 
prosocial skills.  
 
Key words: moral education, moral development, Age of Enlightenment, classifications, self-
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1 UVOD 
 
Ţe sam naslov diplomskega dela, Moralni razvoj kot izgrajevanje otrokovih prosocialnih 
vrlin, nam nakazuje, da se moralni razvoj pri otroku očitno lahko spodbudi tudi kako drugače. 
Z naslovom smo nakazali na pomembnost izgrajevanja otrokovih prosocialnih vrlin. Vendar 
sta se miselnost in praksa, kar je torej tisto, kar najbolj vpliva na moralni razvoj, skozi 
zgodovino spreminjali. Tako je krščanski koncept temeljil na nasilnem izganjanju otrokove 
pokvarjene narave, to pomeni, da so otroku z nasilno disciplino onemogočili naravnanost h 
grešnosti. Očetovska avtoriteta je bila ena najvišjih moralnih vrednot, še več, osnovno 
vzgojno sredstvo. Moralni razvoj je temeljil na nenehnem nadzorovanju, zastraševanju, 
ustrahovanju, strogosti in kaznovanju. Ob prelomu devetnajstega v dvajseto stoletje se je 
začela izpostavljati potreba po proučevanju otrokovega moralnega razvoja, na to pa je prvi 
opozoril Rousseau ţe konec osemnajstega stoletja. Zlasti po drugi svetovni vojni se je 
pojavilo mnogo teoretskih in empiričnih raziskav, ki so opozarjale na negativne posledice 
zgoraj opisane avtoritarne vzgoje na druţbene odnose in posledično na razvoj osebnosti. 
Sledil je upor proti očetovski avtoriteti. Od petdesetih let naprej pa se je pod vplivom 
najrazličnejših teoretskih pojmovanj oblikoval permisivni vzgojni stil. Evforija okrog 
poskusov s to vzgojno koncepcijo se je polegla ţe v sedemdesetih in osemdesetih letih 
dvajsetega stoletja. Nadalje so se oblikovali različni modeli vzgoje, ki se pri izgrajevanju 
otrokovega moralnega razvoja med seboj razlikujejo.  
 
Naj še dodam, da smo se v diplomskem delu osredotočili na obdobje zgodnjega otroštva, saj 
otrok v tem obdobju še ni zmoţen ustrezne racionalizacije in konceptualizacije moralnih 
pravil, kar pa ne pomeni, da ni zmoţen empatičnega vţivljanja in prosocialnega delovanja. 
 
V poglavju Opredelitev moralne vzgoje bomo najprej razjasnili, kaj sta vzgoja in moralna 
vzgoja nasploh. Ob tem bomo naleteli na problem, kako se soočati z razumevanjem vzgoje, 
načrtovanjem vzgoje in s praktičnim vzgojnim delovanjem. Nato bomo poskušali odgovoriti 
na vprašanje, kako na tezo o načrtovanju vzgoje vplivajo pogledi na izvor človekove 
moralnosti, razvoj kapacitet za moralno delovanje in razumevanje etičnih ciljev, torej ciljev 
moralne vzgoje. Sledi nekaj besed o problemu načrtovanja vzgoje in izobraţevalne dimenzije. 
V podpoglavjih se bomo soočili z razvojem moralne vzgoje v antiki, pri tem pa seveda ne 
moremo mimo zgodovinskih mislecev, kot so Platon, Aristotel in Sokrat. Natančneje se bomo 
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osredotočili na Sokratovo in Aristotelovo teorijo vrlin ter ob tem prišli do zaključka, kaj je za 
njiju najvišje dobro in kaj sama pojmujeta kot cilj moralne vzgoje. 
 
Naslednje je poglavje o Teorijah moralnega presojanja v razsvetljenstvu. Tukaj se 
osredotočimo na to, kako je obdobje razsvetljenstva pomembno vplivalo na kasnejše teorije o 
moralnem razvoju. Za obdobje razsvetljenstva je značilna podoba otroka kot čustveno 
odvisnega in miselno ter socialno nekompetentnega bitja, ki se je zelo zakoreninila v 
miselnost ljudi in lahko rečemo, da šele sedaj počasi izgublja na veljavi. Razsvetljenstvo 
posebno zaznamujejo tudi trije avtorji, to so Kant, Rousseau in Hume. Med seboj se 
razlikujejo v tem, kaj komu predstavlja moralna vzgoja, vendar sta si Kant in Rousseau v 
nekaterih iztočnicah podobna, medtem ko je Humova miselnost drugačna. 
 
V poglavju Klasifikacije teorij moralnega razvoja in vzgoje bomo opisali različne 
klasifikacije teorij moralnega razvoja in vzgoje. Tako se bomo soočili s klasifikacijo 
Kohlberga, M. Zupančič in Hoffmanovo klasifikacijo.  
 
Poglavje Izbrane teorije spodbujanja moralnega razvoja v 19. in 20. stoletju zajema 
Kohlbergovo teorijo moralnega razsojanja, nadalje si pogledamo, kako psihoanaliza vrednoti 
moralni razvoj, nadaljujemo s preventivnimi pristopi v vzgojnem sistemu, s teorijo 
samoregulacije in zaključimo z induktivnim vzgojnim pristopom, za katerega menimo, da pri 
otroku v največji meri spodbuja empatične zmoţnosti za prosocialno in moralno delovanje.  
 
Skozi vsa opisana poglavja sledimo ideji, da morala ni le posledica (raz)uma oziroma 
moralnih emocij, ampak gre za zdruţitev obeh komponent v Aristotelovski vrlini. Izhajajoč iz 
tega skušamo dokazati, da cilj morale ni adaptacija na druţbena pričakovanja, ampak je nekaj 
več, in to je odgovornost, ki jo imamo do druge osebe. In če nadaljujemo s samo metodiko 
vzgoje, le-ta ni stopenjska, se pravi, da je podrejanje predpogoj za svobodo, ampak gre za 
postopno navajanje na samostojno moralno ravnanje. S stopenjskim razvojem mislimo na 
hierarhično razporeditev stopenj, katerim mora posameznik slediti in jih usvojiti za moralno 
delovanje, saj stopenjski razvoj predpostavlja, da je posameznik nebogljen in kot tak 
nezmoţen moralnega delovanja, zato je v prvi vrsti pomembna disciplina in šele na to sledi 
spodbujanje moralne avtonomije. Pri postopnem razvoju pa ne gre za to, da ko posameznik 
doseţe prvo stopnjo, lahko nadaljuje z drugo in tako naprej, ampak je pri tem bistveno, da ţe 
v zgodnjem otroštvu razvije osebnostne lastnosti, ki mu omogočajo delovati odgovorno in 
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samostojno. Nadalje je pomembna identifikacija z modelom, saj nam ravno model predstavlja 
ustrezne oblike vedenja in norme, preventivno zaščito in prakticiranje spoštljivih odnosov. 
Prav tako pa se vseskozi vračamo k tezi, da z induktivnim pristopom postopoma razvijamo 
empatične zmoţnosti, s katerimi otrok laţje vstopa v osebne odnose z drugimi in tako razvija 
socialno kognicijo, etično zavest ter izgrajuje prosocialne vrline. 
 
Za diplomsko delo s to tematiko sem se odločila, ker sem se skozi več let študentskega dela z 
otroki v vrtcu spraševala, ali so otroci res tako egoistični, vase zagledani, nemoralni, kot so jih 
obravnavali avtorji kognitivnih in psihoanalitičnih teorij. Ob vsakodnevnem opazovanju otrok 
sem prišla do zaključka, da temu ţe ne more biti tako. Namreč otroci še zdaleč niso bili 
egoistični, saj so se med seboj spoštovali, izkazovali pozornost, upoštevali medsebojne 
potrebe in ţelje, si pomagali. Tudi ko so nastale konfliktne situacije, so jih otroci večkrat kot 
ne uspešno rešili. Ko pa sem se med študijem srečala še z induktivnim vzgojnim pristopom, 
sem bila dokončno odločena, da se spopadem z moralno vzgojo in razvojem, s katero so se 
ukvarjali ţe antični misleci. Končni odgovor, kateri model vzgoje naj bi v največji meri 
prispeval k moralnemu razsojanju in delovanju otroka, pa še danes ni univerzalen. 
 
Diplomsko delo torej opisuje postopnost moralnega razvoja kot izgrajevanja otrokovih 
prosocialnih vrlin.   
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2 OPREDELITEV MORALNE VZGOJE 
 
 
V Slovarju slovenskega knjiţnega jezika zasledimo, da je vzgoja termin, ki zajema načrtno 
razvijanje določenih sposobnosti. Definicija vzgoje poudarja njeno načrtnost, intencionalnost, 
kar pomeni, da se določeno osebnost oblikuje z vnaprej postavljenimi cilji. Ker pa je vzgoja 
tudi posebna oblika komunikacije, veljajo zanjo splošne zakonitosti medčloveških odnosov. 
Kroflič (1997) celo trdi, da je vzgoja tako razširjen pojav, da se zdi, da o njih praktično ţe vse 
vemo. Z vzgojo se danes ukvarjajo (Kroflič 1997): 
 laična javnost (poudarila K. B.), torej starši in stari starši, sorodniki in celo otroci 
sami v vlogi bratov, sester ter sovrstnikov; 
 država oziroma politika (poudarila K. B.), ki poskuša s pomočjo organiziranih 
oblik vzgoje in izobraţevanja vzgojiti »dobrega drţavljana«; 
 razne idejne združbe (poudarila K. B.), kot so cerkve, laična gibanja itn., ki 
poskušajo na najrazličnejše načine širiti lastna stališča in vrednote; 
 ekonomija (poudarila K. B.), ki poskuša preko vzgojnega učinkovanja propagande 
ustvariti primernega potrošnika svojih trţnih proizvodov; 
 in ne nazadnje tudi znanost (poudarila K. B.), ki ţeli na eni strani razumeti procese, 
ki omogočajo vzgojno vplivanje, na drugi strani pa ustvariti čim bolj humane ter 
prostoru in času primerne vzgojne koncepte. 
 
Vzgoja je torej dejavnost, ki je tako na teoretični kot tudi na praktični ravni prisotna v celotni 
zgodovini človeštva. S praktično ravnjo imamo v mislih mite in tudi sodobne znanstvene 
teorije, ki potrjujejo, da se človek razlikuje od drugih ţivih bitij tudi po tem, da se rodi najbolj 
nebogljen, kar posledično pomeni, da lahko v fiziološkem in psihološkem smislu preţivi le, če 
je od zgodnjega otroštva deleţen posebne skrbi (nege in vzgoje) odraslih. Teoretična raven pa 
vključuje navdušenost posameznika nad lastnim nadzorovanjem pojavov v sebi in v svoji 
okolici (povzeto po Kroflič 2007).  
 
Sodobna znanost verjame, da lahko otroka vzgajamo s tem, da ga postavimo v primerno 
vzgojno okolico, mu nazorno pokaţemo lastno strinjanje ali nestrinjanje z določenimi 
vedenjskimi vzorci, z lastnim interesom za določene aktivnosti spodbudimo otrokov notranji 
interes itn. Teţava današnjih pogledov na vzgojo ni v tem, da zgoraj našteti ukrepi ne bi 
- 5 - 
delovali. Problem je v tem, ker je razumevanje osnovnih vzgojnih dejavnikov relativno šibko. 
S to trditvijo se nam vzpostavi ključno vprašanje: Kaj »dela« dobrega vzgojitelja in ali se je 
mogoče uspešno usposobiti za poklicnega vzgojitelja?  
 
V dialogu Protagora je Platon zapisal, da sicer verjame v moţnost vzgajanja, saj ga o tem 
prepričuje vplivanje druţine in drţave na bodoče rodove, ne verjame pa v obstoj poklicnih 
vzgojiteljev. Zakaj ne? Znana ugotovitev nam pravi, da mora biti vzgojitelj najprej primerno 
vzgojen. Kant na to odgovarja s primerjavo uspešne vzgoje z umetnostjo. Navaja, da je vzgoja 
umetnost, ker je potrebno otroka vzgajati tako, da bo doprinesel k boljšemu  stanju človeškega 
rodu. Freud pa ob tem postavi trditev, da je vzgoja poleg vladanja in psihoanalize nemogoč 
poklic, saj v teh poklicih ne obstajajo absolutne determinante (povzeto po Kroflič 2007). 
 
Tako vidimo, da je vzgoja zelo kompleksna oblika medčloveške komunikacije, v kateri 
naletimo na vrsto problemov, ki jih je teţko razumeti, še teţje pa je nanje zavestno vplivati in 
tako vzgojno delovati v zaţeleni (če ţe ne strogo načrtni) smeri (Kroflič 2007, str. 14). Teţava 
je tudi v tem, ker vzgoja poleg racionalnih in zavestno uravnavanih dimenzij vsebuje tudi 
iracionalne elemente. Kaj torej to pomeni? Izjemno kvaliteten vzgojitelj je lahko oseba, ki o 
vzgoji v teoretičnem pomenu ne ve ničesar. Spet druga skrajnost so vzgojitelji, ki kljub 
relativno veliki količini pedagoškega znanja v praksi niso uspešni. In ravno na tem mestu 
pridejo v ospredje ti »iracionalni elementi vzgoje, o katerih se sicer lahko podučimo, lahko jih 
celo pričakujemo, a z njimi ne moremo načrtno manipulirati, saj se pojavijo kot nenačrtovani 
in nepričakovani učinki« (Kroflič 1997, str. 14). Samo teoretsko znanje ne ustvari uspešnega 
vzgojitelja, vendar pa ponuja tako intelektualni vpogled v vzgojne moţnosti kot tudi 
psihološko oporo pri opravljanju te zahtevne dejavnosti, saj je zaţeleno, da se zavedamo, da 
»na primer skrajno egoistična reakcija ni posledica »grozljive moralne izprijenosti«, ampak 
povsem normalne stopnje moralnega razsojanja; da je otrokova trma predvsem znanilec 
njegove obupne teţnje po iskanju individualnosti; da je občutek varnosti predpogoj za razvoj 
avtonomne in odgovorne morale; da so pogoste konfliktne situacije, v katere se (na videz po 
nepotrebnem) zapleta otrok zaradi burnega kognitivnega in čustvenega razvoja, v bistvu 
idealne vzgojne situacije, itn.« (prav tam, str. 23). Za uspešno vzgajanje je nujno potrebna 
sposobnost vţivljanja ali empatija ter tudi komunikacijske sposobnosti. Brez empatije 
vzgojitelj ne more vzpostaviti ustreznega čustvenega odnosa z otrokom, zato ravno empatija 
omogoči kvalitetnejše opravljeno vzgojno poslanstvo (Kroflič 2007). Na tem mestu bi dodali 
še Herbartovo razmišljanje o tem, kaj odlikuje dobrega vzgojitelja. Herbart pravi, da to ni 
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nekaj, kar je povezano le z znanjem in osebnostnimi lastnostmi, ampak je potrebno še nekaj 
več. In to več so specialne sposobnosti, ki jim pravi pedagoški takt, kar pomeni, da vzgojitelj 
zna v nepredvideni situaciji v hipu konsistentno odreagirati.  
 
Moralna vzgoja vključuje »zagotavljanje takšnih pogojev ţivljenja in učenja v vrtcu, ki 
prispevajo k optimalnemu razvoju otrokovih osebnostnih potencialov in ki upoštevajo 
temeljne otrokove psihološke pravice po varnosti, sprejetosti in spodbujanju osebnostne rasti 
ter postopnega osamosvajanja« (Kroflič 1997, str. 85).  
 
A vendarle je moralna vzgoja »eno tistih pedagoških področij, ki v zadnjih letih doţivlja 
korenite spremembe. Tako se ob spoštovanju človekovih pravic zastavlja vprašanje, ali ni 
klasično pojmovanje moralne vzgoje kot prenosa prevladujočih kulturnih vzorcev na otroka 
etično in pravno sporno, če upoštevamo pravico posameznika do oblikovanja lastnega 
prepričanja, veroizpovedi in seveda tudi moralnih stališč. V postmoderni etični teoriji se prav 
tako soočimo z etičnim relativizmom, ki vključuje legitimni obstoj različnih moralnih 
sistemov. Na drugi strani pa v vzgojni praksi naletimo na krizo vrednot, ki kaţe, da klasično 
zasnovana moralna vzgoja tudi v praktičnem smislu ni več učinkovita, na kar kaţejo številna 
naraščanja vzgojnih teţav (agresivno vedenje med otroki in mladino, samodestruktivno 
vedenje, socialni in egoistični odnos do okolice itn.).« (prav tam, str. 35) 
 
Prav zato so alternativna izhodišča, ki različno vrednotijo moralno vzgojo, še kako 
dobrodošla. V diplomskem delu se bomo tako posvetili razlagi moralne vzgoje v klasičnih 
teorijah in nato prešli na alternativne poglede, v katerih se kaţe, da ima otrok ţe v zgodnjem 
otroštvu zasnovane kapacitete za razvoj moralnega presojanja in delovanja. To pa pomeni, da 
otrok ni več zgolj nekompetentno, egoistično in od odraslih odvisno bitje. Toda več o tem v 
nadaljevanju.   
 
Če nadaljujemo, pojem morale vrednotijo različne znanosti različno. Morala predstavlja 
osnovno dilemo, na katero se veţejo cilji moralne vzgoje. Tako psihologi in sociologi 
zagovarjajo stališče, da je cilj moralne vzgoje upoštevanje druţbenih pravil. Sociologi (npr. 
Mead, Berger, Luckmann) postavljajo tezo, da se posameznik razvija v druţbenem kontekstu 
na način, da se identificira s pomembnim Drugim in preko tega ponotranji sistem druţbenih 
norm, po katerih se nato ravna in presoja. Na tej tezi stoji bistvo socializacije, ki temelji na 
tem, da se mora posameznik v svojih ţeljah in navadah prilagoditi okolju, posledično pa se ob 
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tem tudi individualno razvija. Psihologinja M. Zupančič (1991a; 1997) pa navaja, da morala 
predstavlja določeno vedenje, ki se nanaša na posameznikove odnose do drugih ljudi. Vsako 
kulturno okolje oblikuje določene druţbene norme, standarde, pravila in zakone, ki so obče, 
trajne in zato tudi relativno univerzalne. Ti odnosi pa so lahko do v druţbi uveljavljenih pravil 
in zakonov pozitivni ali negativni. O tem, kaj je za določenega posameznika prav in kaj 
narobe, pa odloča vsak individuum zase. Moralo sestavljajo načela in pravila, ki naj bi 
uravnavala človekovo ţivljenje v druţbi, ter kriteriji za vrednotenje človekovih dejanj. 
Moralni razvoj se tako opredeljuje kot proces, v katerem posameznik postopno usvaja ali 
ponotranja druţbeno sprejete standarde pravilnega vedenja ter v skladu z njimi ocenjuje 
pravilnost in nepravilnost ravnanja ljudi v socialnih situacijah. Se pravi, je temeljni koncept 
moralne vzgoje po mnenju sociologov in psihologov, adaptacija posameznika na 
družbeno okolje.  
 
Medtem pa Levinas zagovarja, da je cilj moralne vzgoje skrb za sočloveka, skupnost, naravo, 
samega sebe. Načelo spoštovanja vključuje odnos do sočloveka, do obličja drugega. Zanj cilj 
moralne vzgoje predstavlja etično ravnanje, ki daje prednost ţeljam in pričakovanjem 
sočloveka. Nadalje E. Levinas s provokativno trditvijo utemelji, da »morala izvorno ne 
pomeni odnos subjekta do ravnanja v skladu z družbenimi pravili in etičnimi načeli, 
ampak spoštljiv odnos do obličja sočloveka, do okolja in do graditve smiselnega 
bivanja«. To preprosto pomeni, da smo kot etično odgovorna bitja dolţni svoje namere 
ravnanja usmerjati glede na posledice, ki jih imajo na sočloveku ali okolju, ne pa glede na 
skladnost dejanja ali motiva zanj z druţbeno normo ali etičnim imperativom (Kroflič 2007). 
 
 N. Eisenberg (2003) pa s prosocialno dimenzijo morale opredeli ravnanja, ko namerno 
storimo nekaj v korist drugega, ne glede na egoističen ali altruističen motiv.  
 
Na tem mestu bi še omenili, da se s prosocialno moralo v posamezniku zgodi premik, ko se ne 
podreja zgolj obstoječemu okvirju druţbenih pričakovanj, ampak naredi nek preseţek v korist 
drugega. Ideja samoregulacije je v tem, da z vzgojo krepimo osebnostne potenciale, da se 
posameznik postavi na lastne noge in tako krepi svoje ideale.  
 
Če povzamemo, je osnovni cilj moralnega razvoja optimalni razvoj tistih kognitivnih 
sposobnosti in afektivnih lastnosti otroka, ki omogočajo nastanek avtonomne, odgovorne 
in strpne moralnosti. Vendar pa se je podoba otroka skozi zgodovino spreminjala, ob tem pa 
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so se spreminjali tudi cilji moralne vzgoje. Tako je bil otrok najprej pojmovan kot pomanjšana 
odrasla oseba, ki ni potrebovala nobene zaščite. A krščanstvo je kljub teoretski (teološki) 
spornosti uveljavilo pogled na otroka kot grešno bitje in s tem opravičilo uporabo represivnih 
vzgojnih sredstev. Za cilj moralne vzgoje je tu veljala poslušnost (ubogljivost) otroka, ki se ne 
upira in kljubuje avtoriteti, saj je le-ta »sveta«. Nadalje novoveški misleci uveljavijo pogled 
na otroka kot nepopisan list papirja, na katerega moramo z vzgojo »zapisati« temeljne norme 
obstoječe kulture. Ob tem se prav tako poudarja otrokova »divjost«, ki jo je potrebno z 
discipliniranjem ukrotiti. Cilj moralne vzgoje je avtonomen, odgovoren in zrel subjekt. Za 
dosego omenjenega cilja moralne vzgoje Rousseau zagovarja budni nadzor nad vzgojno 
okolico, iz katere je potrebno izključiti vse, kar bi lahko škodljivo vplivalo na otroka. Medtem 
pa Kant pravi, da posameznik lahko postane avtonomen, odgovoren in zrel le s strogo 
disciplino, ki pa je vedno racionalno utemeljena. Razmeroma pozno pa se v vzgojni teoriji in 
praksi uveljavi pogled na otroka kot občutljivo, a v svojem bistvu »nepokvarjeno« bitje, ki ga 
je treba z vzgojo zaščititi. Kdaj se torej uveljavi podoba otroštva, ki omogoča preseganje 
klasičnega kulturno-transmisijskega in permisivnega modela vzgoje? Takrat ko otrok zaradi 
različnih razlag ni več omejen na popolnoma pasivno vlogo objekta v vzgojni komunikaciji, 
pa naj bo to zaradi grešnosti, »nedoločenosti biološke narave«, divjosti ali izključujoče 
primarne potrebe po zaščiti in varnosti. Sodobni vzgojni cilji tako temeljijo na razvoju 
kritičnega mišljenja, ustvarjalnosti in avtonomne ter odgovorne morale. Še več, današnje 
dialoške etike v jedro odgovornosti vključujejo tudi pripravljenost za skrben in spoštljiv 
odnos, ki ni le stvar kritičnega mišljenja, ampak tudi osvojenih prosocialnih vrlin. 
 
Ob tem se nam zastavlja vprašanje, kako naj otrok naštete vzgojne cilje doseţe, če je 
vzgojitelj tisti, ki določa cilje vzgajanja, obliko in vsebino komunikacije? Ţe res, da sodobni 
vzgojni koncepti teţijo k postopnemu ukinjanju vodenja posameznika, k odpravi 
manipulacije, k pripravi posameznika na to, da si bo sposoben sam začrtati vzgojne cilje in 
razvijati lastno osebnost, vendar povezava med vzgojo in manipulacijo še vedno ostaja 
močna, to pa predstavlja ključno oviro za doseganje vzgojnih ciljev. Pri tem je naloga 
vzgojitelja, da otroka pripravi na uporabo lastnega uma, ustvarjalnosti in reflektirane 
moralnosti. Reflektirana moralnost zahteva dejavno vključevanje celotnega duha, to je tako 
racionalne (kognicije) kot afektivne sfere osebnosti (čustva, volja) (povzeto po Kroflič 1997). 
 
Tako je klasična normativna etika in iz nje izpeljana moralna vzgoja zahtevala 
discipliniranje otroka, ki naj se nauči podrejati točno določenim moralnim zahtevam (ne laţi, 
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ne kradi, itn), kar bo kasneje – v odraslosti – privedlo do zmoţnosti kritične rabe lastnega 
uma. Postmoderna teorija moralnosti pa ni utemeljena na večnih moralnih pravilih, temveč 
na sposobnosti iskanja ustreznega ravnanja v vsaki novi situaciji. To iskanje je povezano s 
sposobnostjo dogovarjanja s sočlovekom, ki je udeleţen v situaciji, o kateri ima svoje stališče. 
Se pravi, da se na opisani način oblikuje koncept, ki temelji na prosocialnosti in moralni 
odgovornosti. Vendar pa se sedaj zaplete pri »potencialno neproblematičnem« kognitivnem 
vidiku moralne vzgoje, s katerim klasična moralna vzgoja ni imela problemov. Različne 
kognitivne strategije reševanja problemov, različni pogledi na to, kaj je v konkretni situaciji 
najbolj sprejemljiva rešitev, nas prisilijo, da otroka ţe relativno zgodaj začnemo usposabljati 
za, kot se je v članku Pedagoška etika izrazil Medveš, edino stalno lastnost ţivljenja, to je 
večno spreminjanje (Kroflič 1997, str. 19–21). 
 
Če torej hočemo ravnati moralno, moramo vedeti, kaj je prav in kaj je narobe, hkrati pa 
moramo imeti moč (ţeljo in voljo), da ravnamo v skladu z moralnimi principi. Toda na tem 
mestu se zastavi vprašanje, kaj je izvor človekovega moralnega delovanje in s tem 
moralne odgovornosti. Je to um oziroma kognicija, ponotranjena morala (nadjaz, simbolni 
Zakon), prosocialne emocije ali kaj drugega? Moralno ravnanje izvira iz posameznikove 
svobodne odločitve in zavesti, da je dolţan nekaj storiti ne glede na trenutne osebne potrebe in 
ţelje, ţelje po ugajanju neki osebi iz socialne okolice ali pa celo strahu pred kaznijo. A 
vendarle naj bi bilo pravo moralno delovanje posledica neprisiljene izbire, tega pa je med 
vsemi ţivimi bitji zmoţen le človek. Naloga moralne vzgoje je »na eni strani naučiti otroka 
moralno razsojati, na drugi strani pa mu pokazati, da je v njegovo »dolgoročno« dobro, da se 
ravna po sprejetih moralnih načelih, tudi če ta zahtevajo trenutno odpoved lastni potrebi 
oziroma ţelji« (povzeto po Kroflič 2006; 2007). 
 
Vzgoja volje oziroma pripravljenost, da se na račun odpovedi trenutnega ugodja 
odločimo za spoštovanje moralnih načel, je ena najtežjih nalog vzgojno izobraževalnega 
procesa. Kant jo je v Predavanjih iz etike poetično primerjal z iznajdbo kamna modrosti, 
danes pa jo lahko primerjamo s teţavnostjo spodbujanja ustvarjalnega, nekonvencionalnega 
mišljenja. Zlahka si predstavljamo »učne tehnike«, s katerimi doseţemo, da si otrok zapomni 
in ponovi podatke oziroma operacije, ki smo mu jih predhodno predstavili. Mnogo teţje pa je 
spodbujati otrokovo vedoţeljnost, njegovo pripravljenost na vključevanje novih informacij v 
obstoječi notranji sistem znanja ali celo pripravljenost, da se notranje motiviran samostojno 
spopade z reševanjem (zanj) novega, neznanega spoznavnega problema. Takšne kognitivne 
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strategije od njega zahtevajo napor, saj se mora odpovedati biološko »vsidranemu« principu 
ugodja, ki si ga lahko predstavljamo v obliki vprašanja, zakaj naj se mučim z napornim 
iskanjem nove rešitve problema, če lahko enostavno ponovim ţe znan postopek? (povzeto po 
Kroflič 1997)  
 
Tako lahko strnemo, da se izvor moralnega delovanja in neposredno moralne odgovornosti 
spreminja glede na opredelitev moralne vzgoje skozi različna zgodovinska obdobja. 
 
Vsekakor pa moramo biti previdni pri opredeljevanju vzgojne in izobraževalne dimenzije. 
Namreč, tako vzgoja kot izobraţevanje temeljita na prenosu spoznanj, stališč, vrednot, zahtev 
iz bolj izkušene osebe na otroka. Se pravi, da je vzgajanje, ki je ločeno od izobraţevanja, 
obsojeno na neučinkovitost. Ampak zakaj je moment načrtovanja vzgoje in izobraţevanja 
tako problematičen? Freud pravi, da ljudje verjamemo, da zato, ker smo zavestna bitja, lahko 
uravnavamo naša mišljenja in vedenja. A vendarle je to glavna iluzija, saj je človekova 
osebnost kot »ledena gora«, kar pomeni, da se večina človekovih dejanj naredi nezavedno. 
Kljub omenjeni tezi je Freud razvil psihoanalitično metodo, ki nam omogoča, da se soočimo z 
nezavednim. Vendar to še ne pomeni, da lahko nezavedno v celoti nadzorujemo. Pomeni le, 
da nezavedne pritiske laţje razumemo, ko se pojavijo, in takrat v določeni situaciji znamo 
ustrezno odreagirati, se pravi odpraviti negativne posledice. C. Millot pravi, da do vzgojnega 
učinka pride, ko se srečata dve nezavedni, npr. nezavedno od vzgojitelja in nezavedno od 
otroka. Ta nezavedna impulza se med seboj prikrijeta, kar pomeni, da so določena dejanja še 
toliko bolj podvrţena naključju in jih preprosto vnaprej ni mogoče predvideti. Nadalje pa Jon 
Elster o načrtovanju vzgoje in izobraţevanja pravi, da je »v primeru vzgoje – izobraţevanja 
vzgoja bistveno drugotno stanje, ki se ga ne da izvesti preprosto na zavestno začrtani cilj. […] 
Da lahko obstaja kot smoter, cilj nekega delovanja le izobraţevanje, nikakor pa ne vzgoja. 
Vzgojni smotri tako ne morejo biti zavestno začrtan produkt, lahko so le stranski učinek. 
Samo izobraţevalni smotri šolanja, ki se neposredno realizirajo skozi izbor učne snovi, način 
podajanja snovi, ponavljanje, izpraševanje in ostale tehnike discipliniranja, ki so nujno vezane 
na izobraţevalni proces, imajo kot stranski produkt vzgojo. Brez tega zunanjega cilja dejansko 
ni vzgojnega učinka.« (Salecl 1988, str. 121) Zagovorniki teorije bistveno drugotnih stanj 
pravijo, da vzgoje ne smemo načrtovati, ker potem ne bomo dosegli ţelenega učinka. Vzgojo 
je treba dosegati posredno, prek izobraţevanja in prav zato je moment načrtovanja vzgoje in 
izobraţevanja tako problematičen.   
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V nadaljevanju se bomo seznanili, kako je obdobje antike pojmovalo moralno vzgojo. Kaj so 
ţe v antični Grčiji izpostavili, da bi bila moralna vzgoja uspešnejša? So dovolj le vrline ali je 
ob tem potrebno še nekaj več? Kaj je tisto, za kar Platon, Aristotel in Sokrat predpostavljajo, 
da je cilj moralne vzgoje?   
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2.1 RAZVOJ MORALNE VZGOJE V ANTIKI 
 
Vprašanje moralne vzgoje je ena od nevralgičnih točk razvoja evropske pedagoške tradicije. 
Dileme, ki so povezane z moţnostjo vplivanja na razvoj človekove vrline, pa se v veliki meri 
navezujejo na vprašanje odnosa med šolskim prenašanjem vednosti in izkustvenim učenjem 
ustreznega reagiranja v moralno-konfliktnih situacijah. Rešitev omenjene dileme je nastala ţe 
v antični Grčiji. Platon pravi, da se vrline ne da prenašati enako kot znanje, Aristotel pa je 
mnenja, da na učenčev razvoj mnogo bolj kot moralni nauk vpliva izkušnja odnosa med 
učiteljem in učencem ter kontekst poučevanja. Se pravi, da se osebnostne naravnanosti 
(vrline) in vrednote bolj kot posledica discipliniranja in zavezanosti druţbenim normam 
razvijajo z dobrim osebnim odnosom med učiteljem in učenci. Nadalje evropska pedagogika 
od Loyole prek Herbarta in končno s pomočjo ameriških klasikov Deweya in Kohlberga 
razvije modele šolske socializacije, ki si od ţivljenja v šoli in pouka obetajo vzgojne učinke, 
ne da bi zapadli instrumentalnemu moraliziranju in upoštevajoč temeljna načela izkustvenega 
učenja. Moţnost uspešne vzgoje lahko torej poveţemo s teoretičnim vprašanjem narave 
moralnih vrednot in moţnosti njihovega prenašanja na učenca ter s tem oblikovanja »vrlega 
karakterja« (Kroflič 2002).  
 
Če je vrednota kategorija, ki povezuje racionalno vedenje z emocionalnim odnosom subjekta 
do določenega pojava, hkrati pa predstavlja enega od osnovnih notranjih dejavnikov 
(motivov) človekovega obnašanja in razmišljanja, se zastavi naslednje vprašanje: Ali lahko na 
učenca prenašamo emocionalno komponento vrednote na enak način kot racionalno 
zavedanje? 
 
Racionalna vednost je za Grke nekaj, kar je mogoče prenašati s poučevanjem. V dialogu 
Protagora Platon navaja, da se vrline ne da poučevati. Vendar pa nato v znamenitem dialogu 
Menon popusti pod pritiskom dokazov in prizna moţnost vplivanja na vrlino vzgajanega, ne 
prizna pa obstoja »poklicnih učiteljev« (Menon 89 d–e, Platon 1970, str. 401 v Kroflič 2002, 
str. 76). Za Platona je idealna drţava tista, kjer drţavljani sledijo postavljenim pravilom in 
normam. Toda, kako ljudi prepričati, da bodo dobro vzgojeni drţavljani? Platon ni verjel, da 
se ljudje rodijo ţe sami po sebi dobro vzgojeni. Vzgoja je tista, ki je pripravila posameznike, 
da so ravnali v skladu z etiko in moralo. Zato je pragmatični cilj moralne vzgoje po Platonu 
podreditev etičnim načelom in druţbenim normam.  
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Toda ne glede na Platonovo izjavo o vrlinah sofisti postavijo svojo znamenito definicijo 
retorike, po kateri je umetnost govorništva povezana z močjo vplivanja na poslušalčeve 
emocije. Tehnična vednost oziroma govorništvo je ţe povezana s posameznikovim izraţanjem 
čustev, a kar naredi človeka dobrega, je vrlina.  
 
A vrnimo se malce nazaj, ko smo omenjali obstoj »poklicnih vzgojiteljev«. Sokrat pravi, da 
mora biti vzgojitelj predan svojemu pedagoškemu poslanstvu, nadalje mora vzpostaviti dialog 
med njim in učencem, saj je le-ta bistven za posredovanje znanja oziroma resnic, ker pa se v 
posredovanje znanja še kako rada vključuje tudi moţnost manipulacije, morata učiteljeva 
modrost (phronesis) in predanost vključevati etično zavezo absolutne predanosti pravičnosti. 
Ob zgoraj razloţenih dimenzijah, ki so ključne za koncept pedagoškega erosa, je Sokrat 
vzpostavil dialoško dimenzijo poučevanja, le-ta pa je po Andersenu še posebej pomembna pri 
vplivanju na posameznikov moralni razvoj (Andersen 2000, str. 3 v Kroflič 2002, str. 77). V 
evropski miselni tradiciji je »nastajanje in prenašanje znanja« od Sokrata naprej vezano na 
dialoško metodo. Tako ni bila edina naloga učitelja, da je le prenašalec vednosti (prav tam, str. 
80). Grki so daleč pred odkritjem psihološkega mehanizma identifikacije ugotovili, da se med 
govornikom in poslušalcem ter med učiteljem in učencem lahko vzpostavi specifičen kontekst 
medosebnih odnosov, ki ne omogočajo le prenosa vednosti, ampak tudi navdušenje nad 
spoznavanjem resnice ter oblikovanje temeljnih vrednot pravičnosti. Grška pedagoška 
phronesis se torej razvija daleč pred zmoţnostjo prepoznavanja temeljnih pedagoških 
zakonitosti (Kroflič 2002, str. 75–77).  
 
Dialoška dimenzija ima na področju moralne vzgoje poseben pomen, saj odnosne strukture 
samega procesa vzgoje in izobraţevanja neposredno oblikujejo učenčevo etično občutljivost, 
moralne veščine in navade ter motiviranost za aktivno vključevanje v produkcijo znanja ter 
strpno in empatično sodelovanje. Ali drugače povedano – pedagoški odnos je ne glede na 
predmet poučevanja oziroma učenja »izkustvo prvega reda«, torej primarna izkušnja 
dialoškosti našega bivanja, ki je za mnoge personaliste osnovni medij osebnostnega razvoja 
(glej Buber 1999 v Kroflič 2002, str. 81).      
                                                   
Kroflič (prav tam, str. 74) pravi, da je »ključni problem moralne vzgoje namreč od nekdaj 
spoznanje, da je praktično urjenje moralnih veščin (etosa) slepo, teoretično poučevanje etike 
pa hromo. Če slepota urjenja pravil lepega vedenja nujno vodi k usvajanju ene same moralne 
veščine – to je k poslušnemu prilagajanju posameznika obstoječim vzorcem socialnih 
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odnosov – s tem zanika status učenca kot avtonomnega in odgovornega subjekta ter hkrati 
omogoča manipulacijo in indoktrinacijo. Hromost teoretičnega poučevanja etike pa se pokaţe 
v izjemno majhnem vplivu takega znanja na sprejemanje konkretnih ţivljenjskih odločitev, 
kar privede do znanega socialno-psihološkega paradoksa, da bolj kot osvojene vrednote na 
sprejemanje moralnih odločitev posameznika vplivajo navade, stereotipi in avtoriteta 
socialnih pričakovanj, medtem ko se vrednote uporabljajo a posteriori kot »milo za pranje 
vesti« v smislu »saj vem, da sem ravnal neustrezno, a sem še vedno dober človek. Zatorej je 
potrebno paziti, da moralna vzgoja ne zdrsne na raven ideologije, saj je otroku potrebno 
zagotoviti, da sam oblikuje svoje subjektivne razseţnosti smisla ter samostojno spoznava 
različne znanstvene, verske oziroma laične konstrukcije ţivljenjskega smisla, saj bo le tako 
lahko postal avtonomen subjekt«. 
2.1.1 Poglobljenost Sokratove razprave o teoriji vrlin 
 
Glavna teţava pri obravnavanju Sokratove misli je, da zgodovinskega Sokrata spoznavamo 
izključno prek zapisov njegovih sodobnikov, najizčrpnejši vir zapisov o Sokratu pa so 
Platonovi dialogi. Rdeča nit Sokratovih razprav o problemu moralnosti so naslednja vprašanja 
(Kroflič 1997a): 
 Kaj je najgloblje bistvo vrline, ki se steka v Platonovo idejo vseh idej – idejo 
najvišjega dobrega? 
 Katera je tista moč vrline, ki zagotavlja moralno delovanje? 
 Kako nastaja vrlina v posamezniku oziroma ali je mogoče vrlino poučevati? 
 
Sokratovo metodo razkrivanja bistva vrline oziroma kreposti najlepše ilustrira zgodnji 
Platonov dialog Menon, ki je logično nadaljevanje Protagore. Osnovna tema pogovora med 
Sokratom in Menonom, učencem znamenitega sofista Gorgiasa, je pretresanje ustreznosti 
sofistične opredelitve vrline, po kateri je vrlina nekega moškega, »da je sposoben upravljati z 
javnimi zadevami ter s tem pomagati prijateljem in škodovati sovraţnikom tako, da se sam 
obrani zla. Če pa misliš na vrlino ţenske, tudi s tem ni nobenih teţav: ona mora dobro skrbeti 
za hišo, jo vzdrţevati v dobrem stanju in poslušati svojega moţa. Poleg tega obstaja tudi 
vrlina otrok, deklic in dečkov; obstaja še vrlina starega človeka, svobodnega, če hočeš, ali 
suţnja. Obstajajo še mnoge druge vrline, tako da sploh ni teţko reči, kaj je vrlina; za vsako 
vrsto dejavnosti in za vsako obdobje, za vsakogar izmed nas in za vsako opravilo obstaja 
posebna vrlina.« (Menon 71e–72a, Platon 1970, str. 361 v Kroflič 1997a, str. 58–59) Na 
Sokratov ugovor, da sprašuje po eni vrlini, strne Menon svoje izrazito funkcionalistične 
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opredelitve vrlin v naslednjo Gorgiasovo definicijo: »Vrlina je sposobnost zapovedovanja, 
vladanja nad drugimi« (Menon 73c–d, Platon 1970, str. 365 v Kroflič 1997a, str. 59). Ko mu 
Sokrat spodnese tudi to opredelitev, češ da se za suţnja in otroka ne spodobi, da vladata 
svojemu gospodarju (Menon 73d, Platon 1970, str. 365 v prav tam), si poskuša Menon 
pomagati s seznamom uveljavljenih posamičnih vrlin, kot so pravičnost, zmernost, modrost, 
hrabrost, plemenitost ter ţelja in zmoţnost, da doseţemo lepe oziroma dobre stvari (Menon 
73e–77b, Platon 1970, str. 365–372 v prav tam, str. 59).  
 
Podobne sezname posameznih delov vrline najdemo v praktično vseh Platonovih dialogih, ki 
obravnavajo etično problematiko. Ţe v Protagori sta Sokrat in Protagora prišla do podobnega 
seznama, kjer so bili identificirani deli vrline pravičnost, samoobvladanje, poboţnost, pogum 
in modrost (Protagora 329c–d, Platon 1966, str. 52 v prav tam, str. 59). V dialogu Fileb je 
Platon opisal še hierarhično lestvico posameznih delov vrline oziroma dobrega. Na prvem 
mestu je prava mera, na drugem simetrija, lepota, sklenjenost in zadostnost, na tretjem um in 
razumnost, na četrtem zmoţnosti duše, kot so znanost, umetnost in »pravo dojemanje«, na 
petem uţivanje kot osvobojenost od neugodja in na šestem »ritmično prepevanje« (Fileb 66a–
d, Platon 1979, str. 189 v prav tam).  
 
Sokrat se z opredelitvijo posameznih delov vrline spet ne more strinjati. S podobno logiko kot 
v Protagori in Gorgiasu tudi v Menonu postreţe s svojo osnovno etično maksimo: nihče ne 
greši hote, saj si ne more želeti nečesa, kar je zanj slabo. S tem pa postavi spoznanje 
najvišjega dobrega in bistva vrline za edini odrejajoči razlog moralnega delovanja 
(Protagora 345e, Platon 1966, str. 78, Gorgias 509e, Platon 1960, str. 267–268, Menon 77d–e, 
Platon 1979, str. 373 v  prav tam).                                              
 
Če bi Sokrat ostal na tej točki in postavil modrost kot spoznanje dobrega za edino vrlino, bi 
moral seveda (Kroflič 1997a): 
 verjeti v moţnost končnega spoznanja vrline in jasno odgovoriti na vprašanje o bistvu 
vrline; 
 odgovoriti tudi na vprašanje, od kod vrlina izvira (ali je prirojena lastnost), kako se 
doseţe (ali se vrline naučimo) in zakaj vsi ljudje niso dobri.  
 
Ne Sokrat ne Platon nista prišla do končnega spoznanja o bistvu vrline, zato se dialog  
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Menon konča z naslednjimi Sokratovimi besedami: »Na osnovi našega razpravljanja se torej 
zdi, da se vrlina pri posameznikih pojavlja zgolj zaradi boţje blagonaklonjenosti. Toda pravo 
resnico o vsem tem bomo jasno spoznali šele takrat, ko bomo, preden postavimo vprašanje: od 
kje človek dobi vrlino, začeli raziskovati: kaj je bistvo vrline.« (Menon 100b, Platon 1970, str. 
422 v prav tam str. 59–60) 
 
Čeprav je Sokrat gradil svoj osnovni etični motto na predpostavki o spoznavnosti najvišjega 
dobrega oziroma iz njega izhajajočega bistva vrline, tega bistva nikoli ni našel. MacIntyre 
(1993) pravi, da Sokratova vrednost ni v njegovem iskanju »bistva vrline«, temveč v 
poudarjanju vrednosti iskanja resnice o morali (glej MacIntyre 1993, str. 31–32 v prav 
tam str. 82). MacIntyre (1992, str. 31 v prav tam str. 61) še nadaljuje in pravi, da osnovni 
namen sokratskega dialoga ni odkriti splošne definicije (na primer bistva vrline, najvišjega 
dobrega ipd.), temveč prepričati sogovornika, kako na vprašanje ni mogoče odgovoriti 
(MacIntyre 1992, str. 31 v prav tam str. 61). 
  
Torej je več kot Sokratova teorija vrline vredna njegova dialoška metoda razkrivanja 
resnice. In še, več kot resnica o vrlini je pomembna pot razkrivanja resnice – nenehna 
moralna refleksija (prav tam str. 61). Sokrat verjame, da se posameznik z diskurzivno prakso 
lahko pribliţa resnici o samem sebi, le-ta pa je osnova celovitega spoznanja in avtonomne 
morale (prav tam, str. 65). K iskanju bistva resnice Sokratu pomaga notranji demon, boţanski 
glas (daimon). Notranji demon je tisti, na katerega se Sokrat opre v ključnih trenutkih, ko se 
zdi, da so racionalni argumenti odpovedali oziroma, da nimajo zadostne moči, da bi z vso 
gotovostjo podprli njegovo odločitev (glej Windelband 1988, str. 140 v prav tam str. 78–80).  
 
Zadnji od temeljnih vprašanj Sokratove teorije morale je: Kako nastane vrlina v 
posamezniku oziroma ali je vrlino mogoče poučevati? Če je na začetku dialoga Protagora 
Sokrat v obliki vprašanja izrazil dvom, da je vrlino mogoče poučevati, v sklepu sicer brez 
očitnega dokaza trdi nasprotno: »[…] Sokrates in Protagoras, vidva sta mi pa res prava 
čudaka. Ti (Sokrat, op. K. B.) si v prejšnjih izjavah zagotavljal, da krepost ni priučljiva, sedaj 
pa se ti na vse pretege mudi, da bi skočil samemu sebi v hrbet, saj si prizadevaš dokazati, da je 
vse skup, pa naj se imenuje pravičnost, razumnost ali pa hrabrost – znanje, a tako bi se še 
moglo dokazati, da je krepost naučljiva. Ko bi bila namreč krepost – kakor poskuša 
dokazovati Protagoras – nekaj drugega kakor vednost, bi se je zanesljivo ne mogli naučiti.  
[…].« (Protagora 361a–b, Platon 1966, str. 101–102 v prav tam, str. 62–63)                                                                                                                
- 17 - 
Ţe v naslednjem dialogu pa postavi tej opredelitvi vsaj na prvi pogled nasprotno trditev, da 
namreč ne verjame v obstoj učiteljeve vrline, s tem pa se zdi, da se tudi vrline ne da poučevati 
(Menon 89d–e, Platon 1970, str. 401 v prav tam, str. 63), saj sta ţe pred tem z Menonom 
ugotovila, da vrlina ne more biti preprosto naravna lastnost. Sokrat pravi: »Če bi bili dobri po 
naravi, bi med nami obstajali tudi takšni ljudje, ki bi med mladimi znali razlikovati, kdo je po 
naravi dober. Mi pa bi te ljudi, ki bi jih oni prepoznali kot take, izdvojili in jih odvedli na 
Akropolo ter jih pazili bolj kot zlato, da se ne bi pokvarili, temveč da bi koristili drţavi, ko bi 
dosegli primerno starost.« (Menon 89b, Platon 1970, str. 400 v prav tam, str. 63) Tako Sokrat 
in Menon vrlino na koncu »prepoznata« kot boţji dar, vrle posameznike pa kot »boţanske, 
preroke, vrače, vse tiste, ki jih vodi pesniški zanos« (Menon 99c-100a, Platon 1970, str. 420–
421 v prav tam, str. 63). Ta trditev se v mnogočem sklada s Sokratovo mislijo iz Protagore, 
da je postati dober človek zelo teţko, vedno ostati dober pa nemogoče in je privilegij bogov 
(Protagora 344c, Platon 1966, str. 76 v prav tam, str. 63).  
 
Sokrat meni, da je vrlina od boga dana vrednost, zato je z vzgojo nemogoče proizvesti 
določene vrline. Vzgoji ne moremo pripisati, naj ustvarja boţanske vrline, edino, kar lahko 
doseţemo, je to, da jih zbudimo iz spečega stanja, da se bodo mogoče začele razvijati naprej. 
Sokrat sprva izrazi dvom, da je vrlino mogoče prenašati, nato pa se opredeli, da če je vrlina 
povezana z znanjem, se le-te da prenašati.  
2.1.2 Aristotel o teoriji vrlin 
 
Aristotel utemeljuje, da vsekakor ni dovolj, da za vrlino samo vemo, ampak moramo 
poskusiti, da si jo tudi prisvojimo in jo izvajamo ali da kako drugače postanemo dobri. Prav 
tako pravi, da je smoter etike opredeliti in uveljaviti najvišje dobro, h kateremu teţi tako vsak 
človek kot posameznik kakor tudi druţba kot skupnost teh posameznikov; to najvišje dobro pa 
je srečnost (eudomania), ki se uresničuje v ţivljenju, ki je usklajeno z vrlino in krepostjo 
(arete) (Gantar 1994, str. 20–21). 
 
Spoznanje najvišjega dobrega je za uravnavanje ţivljenja odločilnega pomena. Odgovor na 
vprašanje, kaj je najvišje dobro, po Aristotelovem mnenju dobimo, če pomislimo, kaj ljudje 
počno zaradi tega početja samega oziroma k čemu vedno teţijo. Njegov odgovor je: ljudje 
vedno teţimo k srečnosti (eudaimonia), tj. k dobrem ţivljenju, dobrem uspevanju. 
 
- 18 - 
Dobro je tisto, kar je dobro samo po sebi, in ne zato, ker bi bilo morda vzrok nečesa drugega 
(denar ni dober sam po sebi, temveč le sredstvo za doseganje dobrega). Dobro je torej ključna 
vrlina, čeprav sama vrlina še ni smoter ţivljenja: človek lahko ima vrlino, ni pa nujno, da se 
po njej tudi ravna. Bistvo dobrega ţivljenja in bistvo srečnosti je dejavnost v skladu z vrlino.  
Pameten človek je tisti, ki dela dobro »v zvezi s tem, kar je dobro za ljudi« (Aristotel 1994, 
str. 191 v Ermenc Skubic 2000). Vrlina je vsakemu človeku kot moţnost dana po naravi, 
razvija pa jo lahko le z vajo in udejstvovanjem samim. 
  
Aristotel pravi, da je vrlina zlata sredina (mesotes) med dvema skrajnostma, pretiranostjo in 
nezadostnostjo. Človek jo uresničuje v skladu z zdravo pametjo, to pomeni v skladu s srednjo 
mero. Vsekakor pa je pri tem ključno vprašanje, kako vzpostaviti srednjo mero med dvema 
skrajnostma? Za vzpostavitev srednje mere ni pomembna techne oziroma natančno sledenje 
ţe postavljenim pravilom, niti ni pomembna filozofija (sophia). Pomembna je praktična 
modrost (phronesis), ki posamezniku omogoča, da samostojno opazuje situacije v konkretnih 
dilemah. Se pravi, praktična modrost, ki omogoča evalvirati različne vrste dejanj. 
 
Merilo vrline je »pameten človek«, kar je seveda zelo subjektivno in relativno merilo. A 
vendarle je Aristotelova etika ravno zaradi zgoraj omenjenega merila prva zares avtonomna 
etika v zgodovini filozofije, saj vsi poprejšnji poskusi etičnih razpravljanj temeljijo na 
heteronomnosti, kar pomeni, da iščejo najvišji kriterij etičnega ravnanja zunaj konkretne 
človekove osebnosti, v neki ideji dobrega, v sklicevanju na voljo bogov in podobno. Aristotel 
deli vrline na razumske (dianoetične) in nravstvene (etične). Posebno pozornost posveča 
razpravljanju o pravičnosti (dikaiosyne), saj je nekakšna univerzalna vrlina v medčloveških 
razmerjih, razpravljanju o uţitkih (hedone) in razpravljanju o prijateljstvu (philia) (Gantar 
1994, str. 20–21). 
 
Aristotel verjame v obstoj posameznega, ne verjame pa v znanje o posameznem, ampak le o 
občem. Vse, kar je povezano s posameznim, je le doxa (ni resnično znanje, ki ga imenuje 
episteme, ampak je le navidezno znanje, mnenje, ki ga imenuje doxa). Posamezno nam je 
dostopno s čuti. Z dvigom do umskega spoznanja pa lahko doseţemo bistvo stvari in s tem 
znanje. Spoznanje najvišjega vzroka, popolno spoznanje, se imenuje modrost (sophia). 
»Najpopolnejše znanje pa je […] modrost, tj. sophia, ki lahko popolno spozna vsa 
načela, njen predmet pa je najvišje bivajoče samo, ki je po sebi že načelo, saj je 
najvzvišenejša stvar. […] Modrost je hkrati vrh filozofije, pravo spoznanje bivajočega in 
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substance, saj je šele z njo sklenjeno znanje o bivajočem. Je popolnost znanja, mišljenja in 
uma. Je idealna forma spoznanja in tudi naše duše, s tem pa tudi človeka. Zato je modrost 
najvišji smoter človeka, je tudi njegova popolna forma. V tem smislu je za Aristotela 
modri človek ne le spoznavni ideal, temveč tudi etični cilj, kot so spoznavne vrline višje od 
običajno etičnih, ki so še ujete v ravnanje z materijo, torej materialne.« (Ule 1986, str. 47, v 
Ermenc Skubic 2000) 
 
Stari Grki so torej znanje postavili v odnos do vrline – resnico, ki je značilnost znanja, so 
postavili ob rob dobremu, ali kot pravi Aristotel, »pri teoretičnem razmišljanju [. . .] se 
"dobro" in "slabo" krije z "resničnim" in "laţnim"« (Aristotel 1994, str. 187). Ljudi, ki uspejo 
zdruţiti znanje (in to ne kakršno koli znanje, temveč znanje počel) in najvišjo vrlino, 
imenujemo modre.  
 
Po Aristotelu vrline vključujejo dejanja in čustva. Kristjansson (2010) pravi, da so vrline tako 
kot ostale karakterne značilnosti posledica ponavljajoče se prakse. To pomeni, da smo 
pravični, če so naša predhodno izvajana dejanja pravična. Škodljivo zavist razvijemo, če se ji 
pogosto prepuščamo. Ko je oseba enkrat že zavistna, se svoji karakterni značilnosti sedaj ne 
bo mogla odpovedati, saj je imela prvotno na izbiro, da se ji upre (Aristotel 1985, 1114a v 
Kristjansson 2010). Na vprašanje, kako začnemo vzgajati vrline, Aristotel (1985, 1104a v 
Kristjansson 2010; 2006) odgovori, da se vzgajanje vrline začne s habituacijo, zato je zelo 
pomembno, da si ţe v mladosti privzgojimo določene navade. Habituacija vključuje preprosto 
učenje, pri katerem določeno refleksno vedenje preneha, če nima adaptivne vloge. Aristotel 
pravi, da si ljudje sami privzgajamo praktični razum oziroma sposobnost za evalvacijo in 
izbiro med različnimi vrstami dejanj. Tako »smo na nek način skupaj odgovorni za stanja naše 
osebnosti« (Aristotel 1985, 1114b v Kristjansson 2010). Ljudje, kot je Hitlerjeva mladina, 
imajo ţe od mladosti privzgojene nehumane vrednote, kar pomeni, da verjetno nikoli ne bodo 
mogli doseči vrline, ki so potrebne za moralno ţivljenje, saj je nemogoče ali vsaj teţko 
spremeniti, kar se je utrjevalo z navado. Za »dokončno« vrlino je nujno, da smo vzgojeni v 
pravilna dejanja in čustva v mladosti. Ţe res, da pravično dejanje definiramo kot tisto, kar 
oseba naredi, vendar če si odrasel in ţeliš, da te imajo drugi za pravično osebo, potem niso 
dovolj zgolj tvoja pravična dejanja, ampak gre prej za to, da jih počneš na način kot jih 
počnejo pravični ljudje (1985, 1105b v Kristjansson 2010). Delovati pravično torej pomeni, 
da se za to odločiš zavestno.  
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Nadalje Aristotel o vrlinah pravi da, »[…] se ljudje pehajo za častjo zato, da bi sami sebe 
prepričali o svoji vrlini; ţele si namreč, da bi jih častili razsodni in znani ljudje, in sicer da bi 
jih hvalili zaradi njihove vrline. Iz tega razmerja je jasno razvidno, da je vrlina nekaj višjega 
...« (Aristotel 1994, str. 52) Nato še opredeljuje, da je »[…] človekovo najvišje dobro – 
udejstvovanje duše v skladu z vrlino…« (Aristotel 1994, str. 59) Glavno pedagoško sredstvo 
sta zanj prijateljstvo in ljubezen, saj je zanj odnos med učiteljem in učencem na prvem mestu, 
pred moralnim naukom. 
 
Aristotel opredeli phronesis kot »zmoţnost pravilnega umskega zadrţanja v dejanjih, ki so v 
zvezi s tem, kar je dobro za ljudi« (Aristotel 1994, str. 91 v Kodelja 2010). V phronesis je 
predpostavljena tudi moralna vrlina. Le-ta nam določa oziroma nakaţe pravi smoter, 
pametnost pa nam omogoči pravo pot do njega oziroma izbiro sredstev za dosego tega smotra 
(prav tam, str. 203–205 v Kodelja 2010). »Smoter je najvišje dobro, najvišje dobro pa lahko 
spozna samo, kdor je sam dober človek, kajti pokvarjenost zatemni pogled in zamegli počela 
dejanja« (prav tam, str. 203–204 v Kodelja 2010). Phronesis je predvsem spoznavanje 
sredstev, saj srečno ţivljenje ali dobro nasploh ne more biti predmet razsojanja, saj to ni neka 
naključna in partikularna realnost, ampak velja vedno (prav tam, str. 190–191, Berti 1989, str. 
149 v Kodelja 2010). Phronesis vključuje tudi spoznanje univerzalnega smotra, saj je 
spoznanje smotra določeno z vrlino, se pravi z dobrim značajem ali s pravilno vzgojo. 
Pomembno je, da se zmoţnost za razsojanje glede sredstev nanaša na smoter, ki je dober, saj v 
nasprotnem primeru to ni phronesis, ampak spretnost ali zvijačnost (prav tam, str. 150 v 
Kodelja  2010). Tu gre na videz za začaran krog, saj je po eni strani phronesis nujna za dobro 
odločanje oziroma za dobro delovanje, po drugi strani pa predpostavlja, da ţe imamo to 
vrlino, da bi bili usmerjeni k dobremu smotru. Vendar je to res le videz, saj Aristotel razlikuje 
med dvema vrstama vrlin, in sicer med naravno (prirojeno) in vrlino v pravem pomenu 
besede, ki jo doseţemo, ko delujemo dobro. Naravna (prirojena) vrlina je predpostavljena s 
phronesis, vrlina v pravem pomenu besede pa se brez phronesis ne more razviti (Aristotel 
1994, str. 204 v Kodelja 2010). 
 
Tudi za dosego cilja v moralni vzgoji je potrebna intelektualna podlaga modrosti. Vrline so 
bistvene za delovanje dobrega, le-to pa nas izpopolnjuje. Intelektualna vrlina (intellectual 
virtue) pomaga moralnim vrlinam najti prave zaključke v določenem dejanju. Phronesis tako 
išče resnico in vključuje razloge za delovanje tistega, kar je dobro za obstoj človeštva 
(Kristjansson 2006).  
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Ob vsem tem se postavlja vprašanje, kako osvojiti praktično modrost (phronesis) (tudi) s 
pomočjo umetniške izkušnje. Za Aristotela je splošno najgloblje bistvo nekega pojava, odsev 
njegove notranje nujnosti, njegova notranja zakonitost, ne pa od posamičnih pojavov ločen 
svet idej. Stvarnost je za Aristotela nepopolna, medtem ko umetnost poskuša prodreti skozi 
nepopolno, s čutom zaznavno zunanjo formo in se tako dokopati do globljega bistva stvari. 
Zato mimesis ni golo, mehanično posnemanje, ampak je aktivno ustvarjanje, vţivljanje v 
stvar, soustvarjanje dogodka (Kroflič 2010a). 
 
Za Aristotela je srečanje z lepim ena najbolj naravnih oblik človeškega uţivanja in vir sreče. 
Pravi, da »lepo« ni edini vir uţitkov, ki jih ljudje iščemo v ţivljenju, niti končni smoter 
človeškega ţivljenja. Uţivamo sicer lahko v zunanjih dobrinah ali pa v dobri dejavnosti, a 
»uţitek po naravi« je vezan na lepe in dobre dejavnosti. Vsa dejanja, ki so v skladu z vrlino, 
so ţe sama po sebi uţitek, prav tako so ta dejanja dobra in lepa. Ob vsem tem se vzbudi tudi 
sreča, v kateri je posebej izpostavljen pomen duševnih dobrin, med katerimi je 
najpomembnejša »pravilna dejavnost« oziroma »dobro delo« (Aristotel 1964, str. 86 v Kroflič 
2010a, str. 30). 
 
Ko Aristotel razglablja o etičnih vprašanjih, njegov končni namen ni formulacija etičnih norm 
in načel, ki naj postanejo temelj moralnega presojanja, ampak ga zanimajo predvsem pogoji 
za etično ravnanje, saj mu konkretno dejanje pomeni udejanjenje vrline. Pravi, da se morala 
udejanja v človeški skupnosti, še posebej v prijateljskih odnosih. Ker človek ni boţanstvo, ki 
lahko kot čisti duh nenehno vztraja v moralnem razglabljanju, potrebuje »podobe moralnega 
delovanja«, nekakšna ogledala in te podobe najlaţe dobi pri »sebi enakovrstnih prijateljih« 
(Gigon 1964, str. 58 v Kroflič 2010a, str. 31), pa tudi v umetniškem prikazu moralnega 
dejanja, kot ga je v Aristotelovem času slikala predvsem grška tragedija. S tem, ko omenjamo 
tragedijo, imamo v mislih grško tragedijo kot primer utelešenja umetnine. Bistvo jezika 
tragedije je v tem, da nam z opisom določenega dejanja pribliţa splošno resnico. Se pravi, da 
je bistvo estetske/ tragične katarze po Aristotelu povezano s tragedijo, ki posnema resnobno in 
zaokroţeno dejanje v olepšani besedi v obliki dramske dejavnosti, ki z zbujanjem sočutja in 
strahu doseţe očiščenje občutij, ki so tragična. Katarza je posebna oblika očiščenja od 
pritiskov tragičnih emocij, vezanih na upodobljeno zgodbo. A da je katarza izvršena, se mora 
zgoditi nek predhoden dogodek, ki ga opisuje koncept umetniške imaginacije. Umetniška 
imaginacija je sredstvo, s katerim doseţemo svet drugega na način, da se vţivimo v »kot da« 
svetove, ki so jih ustvarili pisatelji, slikarji, kiparji, filmski reţiserji, koreografi in skladatelji 
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(Greene 1995, str. 4 v Kroflič 2010a, str. 31–32). Da pa se pri gledalcu pojavita umetniška 
imaginacija in posledično katarza, sta pomembna dva dejavnika. In sicer je prvi globoka 
pretresenost nad usodo tragičnega junaka, ki se zgodi, če nas umetnina iztrga iz mehaničnih 
okov rutinskih zaznav k trenutku, ko se dolgočasje obarva z začudenjem nad enkratnostjo 
človeške usode, to pa sproţi vprašanje »zakaj« (Greene 1995, str. 6 v Kroflič 2010a, str. 32)? 
Drugi pa je povezan s predpostavko, da se posameznik prepozna v dvojnosti notranjega in 
zunanjega, duše in telesa (Vrečko 1994, str. 237 v Kroflič 2010a, str. 32). Bistvo estetske 
katarze je v očiščenju človekovih duševnih občutkov, ki jih gledalec občuti ob vţivetju v 
določeno zgodbo. Ob doţivljanju duševnih občutkov v gledanju neke zgodbe, ki bi se lahko 
zgodila tudi nam, lahko pride tudi do sočutne imaginacije. Ta lahko sproţi prebujanje vrline v 
gledalcu ali premagovanje osebnih strahov oziroma negotovosti. Skozi določeno umetniško 
izkušnjo občutimo sočutno imaginacijo, s tem ko vstopamo v ţivljenjske zgodbe z vidika 
drugega kot drugačnega in ob tem posledično občutimo katarzo na subjektivnem nivoju. Tako 
misel o umetniški mimesis omogoča dostop do ţivljenjske modrosti (phronesis) (povzeto po 
Kroflič 2010a). 
       
Če opisano besedilo iz antičnega časa o vrlinah nekoliko posodobim z današnjimi razpravami 
o vrlinah, Medveš (2007) pravi, da vrlina ni niti posamezno znanje niti spretnost ravnanja, 
temveč izraţa univerzalen odnos človeka do sebe, do drugih, do socialnega in naravnega 
okolja. Vrlina je tisto »znanje«, ki ga ni mogoče osvojiti z učenjem, kot na primer poštevanke 
ali postopka integriranja, temveč zahteva neki drug proces učenja. Ta drugi proces pa ne vodi 
le do golega spoznanja, temveč posameznika zavezuje za določen način ravnanja in ima zato 
večji pomen in večji vpliv na človekovo voljo in motive delovanja na katero koli drugo 
znanje. Vrlina je torej nekaj, kar ni dosegljivo s poučevanjem in učenjem, ampak s posebnim 
procesom, ki ga v vsakdanji rabi označuje pojem vzgoja. 
 
Ob zaključku poglavja bi dodala, da so sociologi prevzeli Platonova stališča o ciljih moralne 
vzgoje, saj tako Platon kot tudi teoretiki z omenjene znanstvene vede zagovarjajo, da je 
moralna vzgoja adaptacija posameznika na ţivljenje v druţbi, se pravi, delovanje v prid 
splošno sprejetim pravilom in normam. Prav tako je danes še vedno aktualen transferni odnos 
med učencem in učiteljem, ki ravno tako sega v obdobje antične Grčije. Poudarjena je vloga 
učitelja, ki s svojim entuziazmom, načinom poučevanja, veseljem do dela razvija z učenci 
poseben odnos, prek katerega učencem posreduje svoja načela, vrednote, vrline in znanje. 
Tako je Aristotel, v zvezi z iskanjem resnice lastnega bivanja, opredelil ključno idejo, ki je 
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pomembna tako za teorijo kot tudi za prakso, in sicer da se osebnostne naravnanosti (vrline) in 
vrednote bolj kot posledica discipliniranja in zavezanosti druţbenim normam razvijajo s 
pomočjo angaţirane dejavnosti in osebnih odnosov med učiteljem in učencem. Se pravi, da je 
Sokratova dialoška dimenzija še kako aktualna tudi danes. Naj omenim tudi Aristotelovo 
phronesis, ki je bila in je še vedno ključna za posameznikovo moralno delovanje in razsojanje. 
Tako sta prijateljstvo in ljubezen ključni komponenti v Aristotelovi vrlini, ki izpopolnjujeta 
vsakega posameznika pri ravnanju z drugimi. Ţe antika je zagovarjala človekovo usmeritev v 
razumevanje skupnega dobrega, iz katerega se je razvil tudi razsvetljenski koncept 
avtonomije, danes pa se to povezuje z idealom avtentičnosti, saj ni dovolj, če sledimo oziroma 
upoštevamo druţbene cilje, ampak je potrebno razvijati tudi odgovornost do drugih, to pa se 
kaţe ob humani in odgovorni komunikaciji, ki jo na avtentičen način razvijamo z različnimi 
posamezniki iste ali drugih kultur.   
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Obdobje razsvetljenstva je za pedagogiko kot normativno znanost ključnega pomena. V 
razsvetljenstvu se razprostirajo različne vzgojne ideje, ideali in koncepti, katerih skupna točka 
je svoboden, avtonomen in odgovoren subjekt. Toda kako doseči navedeni cilj moralne 
vzgoje, če razsvetljenska podoba otroka temelji na čustveno odvisnem in miselno ter socialno 
nekompetentnem bitju? V nadaljevanju si bomo tako pogledali različne interpretacije 
odgovorov na zgornje zastavljeno vprašanje skozi ideje treh razsvetljenskih mislecev, in sicer 
Kanta, Rousseauja in Huma.  
 
 
Vse do danes se je ohranila apostolska avtoriteta v prvotni obliki, za katero je značilna lastna 
nedotakljivost in vzvišenost, do katere lahko posameznik vzpostavlja odnos le prek vere. A 
prav po zaslugi avtorjev, kot sta I. Kant in J. J. Rousseau, so se oblikovale nove oblike 
avtoritete. Koncept moralne avtonomije je v evropski miselni tradiciji nastajal od klasične 
grške filozofije naprej, a Kant mu poišče trdno teoretsko podlago in hkrati z njim opredeli tudi 
osnove za novo obliko simbolne avtoritete, ki jo bo dokončno razvila teoretska psihoanaliza 
(Kroflič 1997a, str. 161–162).                   
3.1.1 Kantov splošni pogled na vzgojo 
  
Celotna Kantova filozofija temelji na dveh predpostavkah, ki opredeljujeta človeka kot 
subjekt svobodnega mišljenja in delovanja. Prva je Kantov poskus, da bi odgovoril na 
vprašanje, kako so mogoče sintetične sodbe a priori (Kant 1976, str. 42 v Kroflič 1997a, str. 
162), z drugimi besedami, kako lahko človek z razmišljanjem (domišljijo) svobodno 
ustvarja ideje brez vpliva čutnih vtisov. Rešitev te predpostavke je iskal v analizi čistega 
teoretičnega uma. Druga predpostavka pa vključuje poskus, da bi odgovoril na vprašanje, 
kako lahko človek praktično deluje po predstavi zakona, torej po lastnih (umnih) 
načelih (Kant 1981, str. 50 v Kroflič 1997a, str. 162), ne da bi nanj vplivale potrebe, želje 
in niti pričakovanja socialne okolice.  
3.1 KANTOVA (SIMBOLNA) AVTORITETA UMA 
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Rešitev sledeče predpostavke je Kant poskušal prikazati v analizi čistega praktičnega uma. 
Obe predpostavki odraţata prepričanje, da obstaja v človeku instanca, ki je temelj svobodnega 
spoznavanja in odločanja (delovanja). Ta instanca je po Kantu um, ki je na eni strani izvor 
sintetičnih sodb a priori (Kant jih imenuje ideje in ideale), na drugi strani pa izvor 
kategoričnega imperativa kot kriterija moralnosti ter čiste, svobodne volje, sposobne začeti 
neko dejanje v skladu z umnim načelom, torej povsem neodvisno od vpliva čutnih potreb, 
nagnjenj, hotenj, ţelja, hrepenenja ali pričakovanj pomembnih drugih. Za Kantovo teorijo 
človeka je pojem svobode ključen, saj mu predstavlja »sklepni kamen celotne zgradbe sistema 
čistega uma.« (Kant 1993, str. 5 v Kroflič 1997a, str. 163). To pomeni, da svoboda predstavlja 
moč umnega načela, brez katere niti ne bi bilo človeškega obstoja.                                                                                                                           
 
Če kar nadaljujemo s Kantovo teorijo morale, je poskušal odgovoriti na vprašanje, kako lahko 
človek deluje po predstavi zakona, torej po lastnih umnih načelih (Kant 1981, str. 50 v Kroflič 
1997a, str. 165). Človek se kot naravno in umno bitje v vsakodnevnem ţivljenju ne ravna 
zgolj po umnih načelih, ampak predvsem po biološkem načelu ugodja. To se v primeru 
opevane kritičnosti in moralne odgovornosti kaţe tako, da se posameznik rajši kot na naporno 
»vrtanje« po zankah umnih načel nasloni na preverjene zunanje avtoritete cerkve, drţave in 
moralnih navad. Ali povedano drugače, ţe Kant je vedel, da je avtonomno odločanje 
naporen projekt, ki ga zmorejo le redki posamezniki z močno voljo. Da pa posameznik 
lahko deluje kot avtonomno bitje, je potrebno, da prisluhne lastnemu umu ter da skozi 
proces mišljenja spozna umno rešitev, ki jo brezpogojno sprejme kot lasten zakon 
oziroma notranjo avtoriteto in se ji podredi. Na opisani brezpogojni podrejenosti umnemu 
načelu temelji tudi njegov pojem moralne odgovornosti.  
 
Zaradi posameznikove ţelje po avtonomnosti se stalno spopada z dvema »sovražnikoma«. 
Prvi je notranji, to so človekove trenutne potrebe, ţelje itn., ki ga po načelu ugodja nenehno 
odvračajo od napornega vztrajanja pri načelnih umnih odločitvah. Zaradi obstoja tega 
notranjega sovraţnika »kantovsko« pojmovana umna svoboda ni nič manj sladka, a je skrajno 
naporna! Zato jo zmorejo le tisti posamezniki, ki tvegajo ta notranji razcep med trenutnim 
potrebam in vztrajanjem na določenih umnih odločitvah, kjer prevlada drugo. Drugi 
sovraţnik pa je zunanji. Druţbene avtoritete od človeka mnogokrat zahtevajo nekaj, kar je v 
nasprotju s posameznikovim umnim prepričanjem. Vendar pa je za Kanta avtonomni 
posameznik tisti, ki ravna tako, da se ne upira skupni (dogovorjeni) avtoriteti ter hkrati ne 
popusti pri svojem notranjem prepričanju (povzeto po Kroflič 2002). 
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Če si na tem mestu predstavljamo učitelja kot drţavnega usluţbenca, se »kantovsko 
vprašanje« glasi tako: Kaj naj stori učitelj, ki mu strokovno znanje in osebna filozofija 
(ali pri drugih vest) veleva ravnati na en način, delodajalec pa ga sili k drugačni rešitvi? 
Kantov rigorozen odgovor je, da bi moral učitelj v tem primeru zapustiti svoj poklic, saj ni 
upravičen rušiti drţavne institucije, hkrati pa se mora ravnati po osebni filozofiji! (glej spis 
Odgovor na vprašanje: Kaj je razsvetljenstvo?) Torej mora učitelj kot odgovorna oseba iskati 
različne moţnosti za samostojno, odgovorno, strokovno odločanje (javna sfera), hkrati pa ne 
sme rušiti drţavnih regulativ in se jim podrediti v nasprotju s spoznavnimi strokovnimi 
argumenti. Učitelj v imenu »svojega notranjega prepričanja« ne sme kršiti mednarodnih 
pravnih standardov (predvsem človekove in otrokove pravice), saj v kontekstu Kantovega 
pojmovanja razsvetljenstva in avtonomije le-te ne vplivajo na »svobodo rezoniranja« 
(mišljenja, op. K. B.), saj človekove pravice predpostavljajo tiste skupne temeljne vrednote, ki 
jih lahko sprejmejo vsi umni subjekti ne glede na njihova partikularna verska ali filozofska 
izhodišča (Kroflič 2002, str. 103–104, 136).  Še več, Kant predpostavlja univerzalna načela in 
vrednote. 
 
Kot smo ţe omenili, je Kant poskušal s svojo teorijo morale ugotoviti, kako lahko človek 
deluje po lastnih umnih načelih. Zavedal se je, da so čutni vzgibi (moč ţelje in občutek 
zadovoljstva) pomemben dejavnik človekovega praktičnega delovanja, hkrati pa je poskušal 
utemeljiti moralo zgolj v čistem umu, medtem ko naj bi čutni vzgibi narekovali le način 
(obliko) objavljanja moralnega zakona v subjektu kot imperativa, zapovedi. Občo opredelitev 
človekove volje je po Kantu mogoče poiskati v praktičnih načelih, slednja pa so lahko 
subjektivna oziroma maksime (kadar kot načela opredeljujejo le subjektovo lastno voljo) ali 
objektivna oziroma praktični zakoni (kadar veljajo objektivno, torej za voljo vsakega 
umnega bitja) (Kant 1993, str. 21 v Kroflič 1997a, str. 165). Tako mora posameznik preseči 
raven ugodja, ki mu jo narekujejo notranje potrebe in ţelje, in se ravnati po načelu, ki ga je 
spoznal za moralnega. Kantov moralni zakon (imperativ) si lahko predstavljamo kot 
»kriterij, s katerim naj bi razum ocenjeval človekova dejanja kot dobra ali slaba, 
človečna ali nečlovečna, svobodna (avtonomna) ali (nad)določena (zunanje, 
heteronomno določena)« (Kroflič 1997a, str. 169).  
 
Če nadaljujemo z opredelitvijo razlike med legalnimi in moralnimi dejanji, moramo 
poudariti, da nam legalna dejanja povzročijo določeno ugodje, kot na primer pohvala 
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sočloveka. A bodimo pozorni, ta dejanja niso moralna. Za Kanta so moralna dejanja le tista, ki 
izhajajo iz volje, ki je neposredno določena s kategoričnim imperativom, se pravi, »ko nekaj 
storimo zgolj zaradi dolžnosti, ki jo čutimo do lastnih moralnih načel, ne glede na 
praktične posledice, ki jih bomo čutili zaradi storjenega dejanja« (poudarila K. B.). In 
prav to je bistvo Kantove moralne odgovornosti. Moralna dejanja so torej dejanja čiste, dobre 
volje, pri katerih ni pomembna praktična posledica, edina »skrb« je delovanje v skladu z 
imperativom kot odraz čistega spoštovanja dolţnosti, ki jo nalaga kategorični imperativ. Le-ta 
je čisto formalno načelo, ki od subjekta zahteva umno refleksijo o nameravanem dejanju, 
katerega pravilnost (moralnost) se preverja po naslednjem pravilu:  
»Deluj tako, da lahko velja maksima tvoje volje vselej hkrati kot načelo obče zakonodaje« 
(Kant 1993, str. 33 v Kroflič 1997a, str. 168). 
 
Na podlagi tega je človekova odločitev za moralnost povezana predvsem z umom. Umno 
mišljenje mora temeljiti na svobodi. Če človek (moralno) maksimo opre na kateri koli zunanji 
ali čutni pogoj, ne moremo govoriti o pravi moralnosti. Hkrati pa moralnost ni le stvar 
(umnega) kriterija, temveč gre za odločitev za dobro, za to, da bomo poslušni Zakonu, ki smo 
ga odkrili s svobodnim razmišljanjem. Če se ţelimo izogniti zlu, ni dovolj, da vemo, kaj je 
dobro, ampak se moramo za dobro svobodno odločiti. To pomeni, da izberemo poslušnost 
Zakonu, čigar avtoriteto smo sprejeli s svobodnim razsojanjem. S tem se je Kant na najboljši 
način navezal na tisti del sokratske tradicije, ki je bil prepričan o možnosti in pomenu 
umne utemeljitve dobrega, hkrati pa je od človeka zahteval, da vse svoje sile podredi 
avtoriteti racionalnega argumenta in ne pričakovanjem okolice (»Ljub si mi učitelj, a še 
ljubša mi je resnica«) (Kroflič 1997a, str. 175–176). To pomeni, da je učitelj dolţan v vzgoji 
narediti vse, da se ukine kot avtoriteta v odnosu do učenca in doseţe zgoraj omenjeni 
znameniti sokratski ideal.  
 
Kantov splošni pogled na vzgojo opredelita dve znameniti misli: 
 »Človek je edino bitje, ki ga je treba vzgajati« (Kant 1988, str. 147 v Kroflič 1997a, 
str. 179). 
 »Človek lahko postane človek le z vzgojo. Vse, kar je, naredi iz njega vzgoja.« (Kant 
1988, str. 149 v prav tam) 
 
Kant pravi, da je za vzgojo potreben uvid, do katerega pridemo samo z vzgojo. Po eni strani 
verjame, da je mogoče s pravilno vzgojo uresničiti ideal človečnosti, po drugi strani pa je 
- 28 - 
močno skeptičen, saj pravi, da bi moral človek »izboljšati samega sebe, samega sebe 
kultivirati in, če je zel, pri sebi proizvesti moralnost« (Kant 1988, str. 151–152 v Kroflič 
1997a, str. 180). Vendar je to zelo teţko. Za Kanta je vzgoja umetnost, ki se mora izvajati 
mehanično, spontano in načrtno. Cilj vzgoje mora biti skladen z občo idejo človeštva, ki jo 
Kant poimenuje z besedo razsvetljenost. Geslo razsvetljenstva pa pravi: »Bodi pogumen, 
poslužuj se svojega lastnega razuma.« Seveda se Kant zaveda, da je udobna rešitev, ko se 
slepo podredimo zunanji avtoriteti, ki namesto nas presoja in se odloča. Se pravi, da gre za 
človekovo nagnjenje k načelu ugodja. A vendar je potrebno, da uporabljamo lastni razum in 
se svobodno odločamo za dejanja. Kant pravi, da se mora otrok naučiti uporabljati svobodo 
(Kant 1988, str. 158 v Kroflič 1997a, str. 194). Otrok ima v sebi močno nagnjenje k svobodi, 
pa tudi moč (voljo), da to svobodo uresniči, vendar lastne svobode ne zna uporabljati. Prva 
naloga vzgoje je okrepitev človekove volje, saj se na ta način odpravi otrokova divja svoboda 
oziroma samovolja. Da pa se oblikuje človekova volja, je potrebno odpravljanje močnih 
navad (razvad) in strasti (Kant 1922, str. 58 v Kroflič 1997a, str. 184), navajanje otroka na 
delo (kljub njegovemu močnemu nagnjenju k nedelu!) (Kant 1922, str. 40–41 v prav tam) in 
učenje otroka, da izpolnjuje dolţnosti do sebe in drugih (Kant 1922, str. 59–60 v prav tam).  
 
Krepitev volje je po Kantu poleg spoznanja moralnega Zakona v sebi in razvijanja čuta 
dolžnosti temelj moralne vzgoje. Zato je temeljni namen Kantove vzgoje krepitev volje, ki 
mora biti močna. Potrebno je spodbujati razvoj čiste/dobre/zakonite/umne volje nasproti 
aficirani/zlu/samovolji. Problema Kantove prvotne (negativne) vzgoje ne moremo odpraviti s 
tezo, da moramo z disciplino iz otroka izkoreniniti razvade in druge čutne afekte, da bi s tem 
osvobodili njegovo voljo, temveč moramo odgovoriti na vprašanje, ali je otrokova prvotna 
surova, despotska samovolja odraz ţivalskosti v človeku in ali kot taka ni povezana z zakonito 
voljo. Kant na začetku spisa O pedagogiki otrokovo samovoljo metaforično razglasi za 
ţivalskost v človeku, in čeprav se v nadaljevanju trudi, da bi ostro ločil discipliniranje 
(negativno vzgojo) od »treninga duševnih moči« (pozitivne vzgoje, utemeljene s 
spodbujanjem svobodne uporabe razuma in pokoravanjem umni dolţnosti), ne more prezreti, 
da je ţe otrokova samovolja odraz njegove velike nagnjenosti k svobodi, ali kot pravi Hribar, 
izraz antropološkosti človeka (Hribar, 1988a, str. 41 v Kroflič 1997, str. 186). Zaradi tega po 
Kantu »nič ni škodljivejše od draţeče, suţenjske discipline, da bi z njo zlomili samovoljo« 
(Kant 1922, str. 29 v Kroflič 1997a, str. 186), kajti »če se mu (otroku) lomi volja, to privede 
do suţenjskega načina mišljenja« (prav tam, str. 34 v Kroflič 1997a, str. 186) in seveda do 
pomanjkanja tiste sposobnosti zamišljanja ter pripravljenosti, da zamisel uresničimo, ki sta po 
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Kantu osnovni kvaliteti dobrega značaja. Problem otrokove prvotne (samo)volje ni, da je ta 
volja »ostanek« ţivalskega v človeku, ki ga je potrebno preprosto izkoreniniti, temveč da 
prvotna otrokova volja kot absolutno svobodna še ni podrejena nobeni zakonitosti, je torej 
stihijska, spontana in je kot takšna zmoţna proizvesti zla dejanja. Zato je potrebno otroka na 
začetku, ko sama narava vanj še ni vcepila nobene zakonitosti, krotiti s pomočjo prisile.  
3.1.2 Temeljno protislovje v Kantovem pojmovanju vzgoje 
 
Osnovni paradoks razsvetljenskega koncepta vzgoje je, »kako kultivirati svobodo ob 
prisili ali drugače, kako je mogoče s pomočjo podrejanja avtoriteti vzgojiti svobodnega 
človeka« (poudarila K. B.). Pri tem je njegova temeljna teza, da je disciplina pogoj vzgoje in 
vsakršnega izobraţevanja: »Disciplina preprečuje, da bi se človek zaradi ţivalskih vzgibov 
oddaljil od svojega poslanstva, človeštva […] Disciplina človeka podvrţe zakonom človeštva 
in začenja s tem, da mu da čutiti prisilo zakonov.« (Kant 1988, str. 146 v Peček Čuk in Lesar 
2009) Kant torej poudarja, da človek po naravi ni moralno bitje, ampak postane človek v 
polnem pomenu besede šele z discipliniranjem.  
 
Znana sta dva načina opravičevanja/legitimiranja disciplinskega podrejanja v zgodnjem 
obdobju, ki prepelje do avtonomije. Prvi vključuje prisilo, s katero pri otroku zatremo 
pretirane čutne/nagonske vzgibe. Na sledeč način postane vzgoja nato pozitivna, kar pomeni, 
da začne otrok uporabljati razum, s katerim presoja različna moralna dejanja (povzeto po Kant 
1922, str. 64 v Kroflič 1997a, str. 187). Drugi model je postavil Herbart, ki pravi, da je nasilje 
nad otrokom legitimno (seveda ob legitimno postavljenem cilju!), če se to zgodi v zgodnjem 
otroštvu, ko otroka še ne moremo razglasiti za avtonomnega subjekta. »Legitimnost vzgoje, ki 
je Herbartu oblika nasilja nad otrokom, izvira iz prepričanja, da bi se otrok z usmerjanjem 
odraslih lahko razvijal tako, da v zreli dobi nasilje nad njim ne bi bilo več potrebno. V 
procesu kultiviranja posameznika je nasilje torej nujno. Če se mu izognemo v otroštvu, ga 
bomo morali uporabiti v zreli dobi, kar bo v svojem bistvu sporno, saj bo to nasilje nad 
samostojnim razumnim subjektom.« (Medveš 1991, str. 214) 
 
Kar pa se tiče travme kaznovanja kot temelj vzgoje k svobodi, je potrebno dodati, da si 
zagovorniki retribucije, grobo rečeno, »ţagajo vejo, na kateri sedijo«, saj pravijo, da lahko 
posameznik razumno razsoja le, če ne vzpostavlja kakršnih koli medosebnih odnosov z 
drugimi, ki bi ga lahko ovirali pri racionalni presoji. Lahko bi celo rekli, da sami sebi 
»spodkopljejo pogoje lastne vzgojne metodike, ki je utemeljena na osebnem odnosu med 
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otrokom in učiteljem kot objektom identifikacije in sprejetjem pravil skupnosti kot smiselnih 
usmeritev lastnega delovanja; poloţaj emocionalne nevpletenosti pač ni ugoden za 
vzpostavitev osebnih vezi, na katerih je utemeljena identifikacija« (povzeto po Kroflič 2006). 
Tako na eni strani zagovarjajo identifikacijo kot temelj vzgoje, ob tem pa se postavlja 
vprašanje, kako naj sploh pride do identifikacije in posledično do transferja, če ne zagovarjajo 
emocionalnih medosebnih odnosov? Na drugi strani omenjajo tudi retribucijsko kaznovanje 
(če ocenimo, da je storilec kaznivega dejanja lahko predvidel posledice svojega ravnanja in je 
vedel, da z dejanjem krši druţbene norme, je torej odločitev za sporno dejanje sprejel 
zavestno, svobodno, zato je upravičen do povračilnega ukrepa – to je kazni) kot obliko 
negativne podkrepitve. Vidimo torej, kako se travma kaznovanja prepleta z vzgojo, katere cilj 
je svoboda. Ob tem je potrebno omeniti, da discipliniranje predpostavlja tudi specifično 
obliko kaznovanja prekrškov. V ta namen so razsvetljenci izdelali retributivno teorijo 
kaznovanja, katere največja pomanjkljivost v vzgoji je problematika vzpostavitve 
identifikacije, saj sami ne zagovarjajo pristnih medosebnih odnosov, češ da ti ne vodijo k 
racionalnemu presojanju.  
3.1.3 Kantovo pojmovanje avtoritete v vzgoji 
 
 Če se apostolska avtoriteta pokaţe kot formalna, postavljena in utemeljena v Bogu, ki nosilcu 
dodeli »mandat«, s tem pa tudi potrebno avtoritarno moč, poskuša Kant utemeljiti avtoriteto v 
človekovem umu, ki se kaţe kot zmoţnost svobodnega razsojanja in kot prisotnost 
univerzalnega moralnega Zakona v vsakem posamezniku. Kant zagovarja stališče, naj 
posameznik uporablja lastni um, ki naj temelji na svobodnem odločanju, v nasprotju s tem 
pa apostolska avtoriteta temelji na tem, da zatre vsako posameznikovo ţeljo po svobodi 
(povzeto po Kroflič 1997).  
 
Kantovo pojmovanje avtoritete se od represivnega vzgojnega stila oddaljuje tudi pri 
discipliniranju, saj je potrebno paziti, da se otroku ne zlomi volje, ker le-to privede do 
suţenjskega načina mišljenja. Prav zato moramo otroku ţe od zgodnjega otroštva naprej 
pustiti, da je svoboden v tolikšni meri, da ne ovira svobode drugih, nadalje mu moramo 
dokazati, da svojih smotrov ne more doseči drugače kot tako, da tudi drugim dopušča, da 
doseţejo svoje smotre, prav tako pa mu moramo dokazati, da ga kultiviramo za to, da bo 
nekoč svoboden, saj je prvi pogoj kulture in poučevanja disciplina (povzeto po Kroflič 1997). 
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Nosilec apostolske avtoritete nima teţav z utemeljevanjem izvora moči avtoritete, kar mu v 
medosebnih odnosih daje potrebno trdnost in vehemenco (ognjevitost), s katero razglaša 
nedotakljivost svoje moči in nezmoţnost podrejenega pola, da bi razpravljal o upravičenosti 
njegovih zahtev. Kantovskega subjekta kot nosilca lastne notranje avtoritete pa razjeda 
notranji spopad med močmi »empiričnih«, čutnih potreb na eni strani ter zahtev uma, ki se 
kaţejo v obliki moralnih načel in občutka dolţnosti, da deluje v skladu z njimi na drugi strani.  
 
Kant poziva subjekt k svobodnemu razsojanju, k uporabi lastnega uma (»rezonirajte, kolikor 
hočete«), a ko ta s trudom pride do univerzalne moralne norme, ko torej vzpostavi notranji 
moralni zakon, se ga mora brezpogojno drţati (»toda bodite poslušni«). Notranji moralni 
zakon kot vrhovna avtoriteta na področju kantovske morale se znajde pred veliko teţavo, s 
čim zagotoviti energijo dolţnosti (volji), da se bo lahko uprla načelu ugodja in ne bo popustila 
pred zahtevami bioloških potreb in ţelja. Zaradi pritiska čutne sfere na subjektovo motivacijo 
se notranji moralni Zakon pojavlja kot kategorični imperativ, torej kot zahteva ali celo kot 
prepoved. Subjekt lahko na predpostavki neskončnosti pričakuje, da ga bo samo delovanje v 
skladu z zakonom pripeljalo do stanja blaţenosti, še več, notranji moralni Zakon je potrebno 
razumeti kot boţji glas (povzeto po Kroflič 1997). 
 
Kantov moralni zakon je univerzalen in racionalno utemeljen. To dokazuje vrsta praktičnih 
vzgojnih napotkov (Kroflič 1997a): 
 čeprav je prvotna vzgojiteljeva avtoriteta v fazi discipliniranja absolutna (torej 
»apostolska«), mora čim prej preiti v avtoriteto, ki temelji na zaupanju in »volji vodje, 
spoznani kot razumni in dobri«; 
 pri discipliniranju volje (pri postavljanju omejujočih moralnih pravil) moramo vedno  
izhajati iz cilja, da otrok razume, da pri doseganju svojih smotrov ne sme ovirati 
drugega, zato morajo moralne zahteve spoštovati vsi udeleţenci vzgojno-
izobraţevalnega procesa in še posebej učitelj, če ţeli biti vzor moralne drţe in s tem 
neposredni objekt identifikacije; 
 še posebej v obdobju kultiviranja in »moralne prisile« se moramo potruditi, da bo 
otrok razumel razloge moralnih zapovedi, še več, da jih bo znal sam poiskati, saj bo le 
na sledeči način sposoben preiti tudi na fazo prostovoljne pokorščine vzgojitelju in se 
dokončno podrediti zgolj umnemu zakonu v sebi. 
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V nasprotju s Kantovim moralnim zakonom pa je apostolska avtoriteta utemeljena na 
iracionalnosti, saj je zahteva nosilca avtoritete edina in pravilna ter kot taka neutemeljena na 
racionalnih postavkah. Vsako preverjanje je pomenilo nezaupanje v avtoriteto. 
 
Kant teţi k temu, da se ukinja potreba po učiteljevi avtoriteti na račun razvijanja notranje 
avtoritete. Apostolska avtoriteta temelji na nasilnem vzdrţevanju avtoritarne moči za vsako 
ceno, kantovski učitelj pa je v vzgoji dolţan narediti vse, da se avtoriteta v odnosu do učenca 
»ukine« in se tako doseţe znameniti sokratski ideal: »Ljub si mi učitel,j a še ljubša mi je 
resnica!«   
                                                                                                                                 
Če povzamemo, so za Kanta moralna dejanja tista, ki izhajajo iz volje, ki je neposredno 
določena s kategoričnim imperativom. Moralna dejanja so torej tista, ko nekaj storimo samo 
zaradi dolţnosti, ki jo čutimo do lastnih moralnih načel, ne glede na praktične posledice, ki 
bodo sledile storjenemu dejanju. Moralni zakon je kriterij, s katerim naj bi razum ocenjeval 
človekova dejanja, ki so lahko dobra ali slaba, človečna ali nečlovečna, svobodna ali zunanje 
določena. Človek je po Kantu amoralno bitje, ki z ustreznim discipliniranjem v vzgoji postane 
moralen. Problem otrokove prvotne (samo)volje ni v tem, da je ta volja ostanek ţivalskega v 
človeku, ki ga je potrebno izkoreniniti, ampak je prvotna otrokova volja absolutno svobodna, 
kar pomeni, da še ni podrejena nobeni zakonitosti (je stihijska, spontana) in kot takšna je 
zmoţna proizvesti zla dejanja. Zato jo je potrebno na začetku krotiti s pomočjo prisile (a ne 
preveč, da v otroku ne zlomimo volje), saj otrok še ni sposoben z razumom usmerjati svoje 
energije. Moralni cilj je tako prebujenje razuma, s katerim nato posameznik ustvarja apriorne 
(spontane) ideje, ki so neodvisne od trenutne potrebe ali socialnega pritiska okolice. Vzgoja je 
umetnost, ker je potrebno otroka vzgajati tako, da bo doprinesel k boljšemu  stanju človeškega 
rodu. Razvoj pa bo tako potekal po naslednjih fazah: oskrba, oblikovanje, poučevanje, 
civiliziranje in moraliziranje.  
 
Kant pravi, da krivde za človekovo nedoraslost ne smemo pripisati pomanjkanju razuma, 
temveč pomanjkanju volje (Kant 1987, str. 9 v Kroflič 1992), iz katere izpelje sklep, da mora 
razsvetljenska pedagogika na eni strani uriti otrokove razumske spretnosti, na drugi pa 
disciplinirati in krepiti njegovo voljo. Se pravi, je kot prvo pomembno, da posameznik 
samostojno uporablja razum in tako postane avtonomen subjekt, ki se ne podredi neki zunanji 
avtoriteti, kljub temu da je to z vidika posameznika udobna rešitev, nadalje pa je potrebno 
krepiti posameznikovo močno voljo. Le-to pa neposredno doseţemo tako, da posamezniku 
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dopustimo svobodo. Najvišji vzgojni ideal je moraliziranje, ki pomeni izbiro res dobrih 
smotrov, njegov cilj pa je doseči avtonomno moralo. Posameznikovo delovanje je avtonomno, 
ko se je ta zmoţen odločati na podlagi lastnega razsojanja, brez posredovanja druţbe.  
3.1.4 Kritike vzgojne metodike kantovskega tipa 
 
S tem ko smo zaključili s Kantovim konceptom vzgoje, lahko strnemo, da razsvetljenska 
paradigma vzgoje temelji na tem, da se otrok podredi obstoječim druţbenim normam 
(pravilom institucionalnega reda).  
 
Na prelomu iz 19. v 20. stoletje se pojavi vrsta kritik na kantovski pogled, ki se v tem času 
uveljavi kot prevladujoča antropološka ideja, ki jo za svojo osnovo sprejmejo druţboslovne in 
humanistične vede, kot so psihologija, sociologija, pravo, pedagogika itn. Določene kritične 
pripombe sprejmejo tudi teoretiki liberalne pedagogike, pa čeprav sicer prisegajo na 
kantovsko antropološko paradigmo. Po mnenju R. S. Petersa je posameznik, ki se razvije v 
avtonomen subjekt, nagnjen k radikalnemu konformizmu, če skrb za kultiviranje človekovega 
uma ne spremlja tudi »skrb za njegovo dušo«, ki od Sokrata naprej pomeni sistematičen 
razvoj človekovih vrlin, ki se razvijajo v konkretnih medosebnih odnosih in socialnih 
sredinah. To pomeni, da Kant ne zna zadovoljivo odgovoriti na vprašanje, ali bo vzgoja, ki 
temelji na dosledni podreditvi konkretni druţbeni normi, res privedla do vzpostavitve »prave 
avtonomije«, se pravi, do kritične zavesti posameznika, ki se bo pripravljen upreti 
»neetičnim« druţbenim pritiskom.  
 
Ker je Kant vplival tudi na kognitivizem, to dilemo še dodatno podkrepi Kohlbergovo 
spoznanje, da kljub demokratični naravnanosti vzgoje, ki temelji na tem, da otroka vključuje v 
dejavne procese dogovarjanja in graditve skupnega normativnega sistema, večina 
posameznikov v svojem razvoju ne doseţe tiste stopnje, ki bi jim omogočala odgovorno 
kritično distanco do aktualnih druţbenih pričakovanj. Tako je bila Kantova teorija morale in 
vzgoje pogosto deleţna kritik, da oblikuje podredljivega in poslušnega posameznika, o njih 
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3.2 ROUSSEAUJEV KONCEPT NARAVNE VZGOJE       
 
V času humanizma je v ospredje prišlo pojmovanje o otrokovi izvorno nepokvarjeni naravi, to 
pa je pomenilo velik premik od prejšnje predstave o otrokovi izvorni grešnosti, zaradi katere 
so otroku z nasilno disciplino izbijali iz glave in telesa naravnanost h grešnosti. Pojavile so se 
številne zahteve po vzgoji, ki bi izhajale iz otrokovih razvojnih potreb. Prav tako pa naj bi bilo 
proučevanje otrokove narave temelj vzgojne prakse. Izhodišče Rousseaujeve vzgoje je bilo, da 
je človek po svoji naravi dober in da ga kvari druţba, v kateri ţivi (Kroflič 1997a). Njegovo 
temeljno vprašanje je zato bilo, kako preprečiti negativne vplive iz okolja oziroma kako je 
lahko človek vzgojen kot otrok narave, hkrati pa je sposoben ţiveti tudi v mestu in ob tem 
spoznati zakone druţbe. Rousseau pravi, da je neupravičeno grobo disciplinirati otroke in jim 
razlagati smisel moralnih norm, saj vse to nastane v sokoraku z vzgajanjem gojenca. 
 
O konceptu naravne vzgoje je Rousseau pisal v kar petih knjigah. A vendarle je delo Emil 
ali o vzgoji njegova fikcija, saj ni imel veliko pedagoških izkušenj. Svoje pedagoške izkušnje 
si je nabiral leto dni, ko je bil učitelj dveh otrok, vendar pri tem ni bil preveč uspešen, saj se 
ga je hitro polastila jeza. Ni se ukvarjal niti z vzgojo svojih lastnih petih otrok, saj jih je oddal 
v sirotišnico, vendar se je kasneje, na stara leta zavedal svoje napake. Miller (1992, str. 47 v 
Kroflič 1997a, str. 208) pravi, da je Emil nastal zaradi Rousseujevega občutka krivde. 
 
Koncept naravne vzgoje je utemeljil z dvema predpostavkama (Kroflič 1997a): 
 predpostavka o človekovi dobri naravi in 
 predpostavka o nujnosti poenotenja vzgojnih vplivov, ki je mogoča le tako, da se 
vplivi ljudi in stvari podredijo vplivom narave, s katero po definiciji ne moremo 
upravljati. 
 
Prva je predpostavka o človekovi (otrokovi) izvorni dobroti saj »je človek po naravi dober,  
ljubi pravičnost in red, v človeškem srcu ni izvirne sprijenosti« (Rousseau 1988, str. 160 v 
Kroflič 1997a, str. 209). Izvorna dobrota za Rousseauja ne pomeni, da je otrok ţe ob rojstvu 
moralno bitje. Morala je za otroka popolnoma tuja in zato tudi ne more storiti ničesar, kar bi 
bilo moralno slabo in bi tako privedlo do kazni ali graje. Prva in edina skrb za otroka je po 
Rousseauju skrb za lastno ohranitev, »ljubezen do ugodja« (Rousseau 1993, str. 57 in 59 v 
Kroflič 1997a, str. 209). Razvoj moralnosti oziroma nemoralnosti se razvije šele takrat, ko se 
ljudje začno zdruţevati v druţine. Rousseau pravi, da sta trma in muhavost proizvod napačne 
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vzgoje in ne narave. Druga predpostavka je mnogo bolj realistična od prve, saj pravi, da je 
vzgojni učinek toliko močnejši, kolikor bolj nam uspe poenotit različne vzgojne vplive. Ţe 
zgoraj smo omenili, da vzgoja izhaja iz otrokove narave, le-to Rousseau ponazori s 
prispodobo o treh učiteljih (narava, ljudje in stvari). Na otrokov razvoj torej vplivajo trije 
dejavniki, in sicer vrojena narava, otrokovo ţivljenjsko okolje (»stvari«) in vzgoja (»ljudje«). 
Dobra vzgoja temelji na poenotenju vseh treh dejavnikov. Vendar pa na naravo posameznik 
nima vpliva, zato ji mora podrediti ostala dva »učitelja«, se pravi okolje in vzgojo. V 
nadaljevanju bomo videli, da bo to Rousseau izpolnil z ločitvijo Emila od staršev in 
socialnega okolja.  
 
Medtem ko je bila za Kanta prva vzgojna naloga discipliniranje, saj le z discipliniranjem 
vplivaš na otrokovo divjo voljo, Rousseau otrokovo naravo razume v smislu zakonitosti 
zorenja z natančnim opazovanjem otroka. Pravi, da je otrok po naravi dober (Rousseau 1959, 
str. 35 in 91 v Kroflič 1997a, str. 213), otrokovo telo je nagnjeno k svobodi (prav tam, str. 62), 
otrok je naravno odvisen od naše ljubezni in pomoči (prav tam, str. 87), otrok ima vrojen 
nagon za posnemanje podob (prav tam, str. 105), otrok je po naravi zavezan načelu ugodja 
(Rousseau 1959a, str. 5), otrokov razum se bo začel prebujati razmeroma pozno, med 




Najpogostejše ideološko geslo v pedagoški teoriji je »skladnost z otrokovo naravo«, tako da je 
potrebno otroka najprej preučiti in spoznati, šele nato ga lahko vzgajamo. Poudaril je tudi 
razliko med otrokovo naravo in naravo odraslega človeka. Na Rousseaujev koncept naravne 
vzgoje je poleg predpostavke o dobri naravi najmočneje vplivala predpostavka o izvorni 
nagnjenosti otrokovega telesa k svobodi. Svoboda mu predstavlja osnovno (naravno) 
kvaliteto, tisto lastnost, ki človeka loči od ţivali.  
 
Ko pa se človek začne povezovati v skupnosti, vse bolj postaja odvisen od soljudi. Tako se 
status njegove svobode začne spreminjati. Svobodo naravnega stanja počasi začne 
izpodrivati svoboda, značilna za družbeno stanje. Toda pojmovanje svobode po 
                                                 
1
 Seznam teh lastnosti je omejen na dečka. Ko v peti knjigi Emila govori o vzgoji bodoče ţene Sophie, temu 
seznamu doda še nekaj lastnosti, ki nakazujejo ključne razlike med moško in ţensko naravo. »Narava« je zato 
poskrbela, da se dečki uveljavljajo s svojo neomajno voljo in močjo, deklice pa s prikupnostjo, sposobnostjo 
»razvnemanja strasti«, krepitvijo naravnih čarov in sposobnosti prilagajanja (Rousseau 1990, 421–423 in      
433–438 v Kroflič 1997 a, str. 213). 
- 36 - 
Rousseauju temelji na protislovju. Pravi namreč, da svoboda izvira iz otrokove narave, kar 
pomeni, da jo moramo spoštovati in jo »neovirano« pustiti, da se oglasi. Toda hkrati pa v 
Emilu zapiše: »[…] če hočete, da obdrţi otrok svojo izvorno obliko (naravo), varujte mu jo 
takoj od trenutka, ko zagleda luč sveta. Polastite se ga, čim se rodi, in ne zapustite ga, dokler 
ne doraste, sicer ne boste nikdar uspeli.« (Rousseau 1959, str. 47 v Kroflič 1997a, str. 214) 
Naravna svoboda se torej izkaţe za nesvobodo in naravno omejenost, druţbena (in moralna) 
svoboda pa se izkaţe za edino pravo svobodo. Kaj torej to pomeni? Da Rousseaujev koncept 
naravne vzgoje temelji na tem, da se iz nadzorovanega okolja odstrani vse dejavnike, ki bi 
kakor koli onemogočali vzgajanje, kar pa pomeni, da mu tako vzgojitelj prepusti »vso 
svobodo«, saj vzgajanec ne more početi ničesar, kar ne bi ustrezalo predpisanim druţbenim 
zakonitostim. S tem tudi Rousseau zapade v temeljni razsvetljenski paradoks avtoritete: 
»Prisiliti nekoga k svobodi!« in se tako pridruţi Kantu. Vendar Rousseau v nasprotju s 
Kantom to odkrito priznanje v vzgojni teoriji skuša zamaskirati in ustvariti videz, da se je pri 
vzgoji otrok mogoče izogniti discipliniranju, osvoboditev otroka pa je mogoče doseči 
neposredno s svobodno vzgojo (glej Kroflič 1997a). 
 
Prvi pogoj za uspešno naravno vzgojo je, da se starši in druge odrasle osebe ne bodo vtikale v 
vzgojiteljevo dejavnost. Podobno načelo o zagotavljanju enotnosti avtoritete, ki se ne sme 
deliti na starše in poklicnega vzgojitelja, smo srečali ţe pri Kantu, le da je v tem pogledu 
Rousseau še bolj radikalen in zahteva, da se otrokovi starši ne vmešavajo v njegove vzgojne 
postopke. Za Rousseauja ni dovolj prekinitev vzgojnega stika s starši, le-to nadaljuje še pri 
vplivu socialnega okolja na otroka. Imperativ naravne vzgoje je biti gospodar nad vsem, kar 
obkroţa otroka. To pomeni, da se otroku dopusti svoboden razvoj njegovih naravnih 
potencialov, brez kakršnih koli navad in predsodkov. Po Rousseaujevem mnenju bi vzgoja 
morala biti negativna, se pravi, da varuje otroka pred negativnimi vplivi. Potrebno je, da se 
pokaţe otrokova narava, to pa lahko doseţemo tako, da ne prehitevamo in onemogočamo 
otrokovega razvoja, s tem da od zunaj vnašamo v otrokovo naravo nekaj, česar tam še ni. Z 
drugimi besedami, nihče ne sme posegati v otrokov razvoj in ga pospeševati, saj Rousseau 
daje prednost otrokovemu zorenju. 
  
Osnovni principi vzgojnega dela po Rousseauju (1959, I. del, str. 67–68 v Peček Čuk in Lesar 
2009, str. 143) so: 
 otrokom moramo dovoliti, da neovirano uporabljajo vse tiste moči, ki jim jih je dala 
narava in ki jih ne morejo zlorabiti; 
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 moramo jim pomagati pri vseh fizičnih potrebah in jim nadomestiti vse, kar jim 
manjka na razsodnosti ali moči; 
 pri pomoči, ki jim jo dajemo, se moramo omejiti zgolj na to, kar je dejansko koristno 
in ne smemo v ničemer popuščati njihovi svojeglavosti ali njihovim nespametnim 
zahtevam; kajti svojeglavost jih ne bo več mučila, če je ne bomo sami izzvali, ker ni 
nič naravnega; 
 pazljivo moramo proučevati njihov jezik in znake, da lahko v dobi, ko se ne morejo 
pretvarjati, razlikujemo v njihovih ţeljah, kaj izvira iz njihove narave in kaj iz njihove 
svojeglavosti. 
 
Vzgojitelj lahko prepreči vstop pregreh v otroka le na način, da otroka nadzoruje. Njegova 
pozornost ne sme popustiti niti za trenutek, saj »dokler je otrok še brez znanja, imamo čas, da 
pripravimo vse, kar pride v njegovo bliţino, da bomo njegovim prvim pogledom kazali le take 
predmete, ki so primerni, da jih vidi« (Rousseau I. del, 1959, str. 94 v Peček Čuk in Lesar 
2009, str. 143).   
 
Rousseaujeva vzgoja temelji tudi na tem, da vzgojitelj otroka nikoli ne kaznuje. Kazen mora 
otrok začutiti le kot naravno posledico storjenega dejanja. Posledice dejanj so tiste, ki otroku 
sporočajo, kaj je prav in kaj ne in ne vzgojitelj. Odsvetuje tudi učenje iz knjig, saj je edino 
primerno učenje v obdobju zgodnjega otroštva učenje s pomočjo podob, ki pa jih otroku ne 
smemo razlagati. 
 
Temeljna aksioma »naravne vzgoje« sta (Kroflič 1997a): 
 edino sredstvo naravne vzgoje naj bo »dobro urejena svoboda« 
Vzgoja otroka ne sme temeljiti na tem, da se otrok in gospodar stalno prepirata čigava volja 
bo obveljala. Za to ne obstaja nobena srednja pot, ampak le dobro urejena svoboda, ki 
preprečuje konflikte med otrokom in gojencem. 
 najpopolnejše je tisto podrejanje, ki je navidezno svobodno 
Rousseau poudarja, da je potrebno otroka spremljati na vsakem koraku, »ne pustite (otroka, 
op. K. B.) samega, ne podnevi ne ponoči« (1959a, str. 181). Tukaj gre za spretno 
manipulacijo, ki se ji otrok ne more upirati.  
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Glavna naloga moralne vzgoje – izhajajoč iz naravne ljubezni do samega sebe – je 
poskrbeti za razvoj ljubezni in sočutja do soljudi. Prvo otrokovo čustvo je ljubezen do 
samega sebe, drugo, ki iz tega izvira, je ljubezen do tistih, ki so mu blizu (Rousseau 1959a, 
str. 52–53 v Kroflič 1997a, str. 228–229). Rousseaujeva načela moralne vzgoje ves čas 
spremljata dve pomembni spoznanji. Prvo je prepričanje, da je prava naravna morala vedno 
notranja. Zapisana je v globine človeškega srca in zato jih ne smemo graditi na predsodkih 
javnega mnenja ali na katerih koli zunanjih dejavnikih. Drugo pa je spoznanje, da bo 
porajajoče se čustvo ljubezni zelo pozitivno delovalo na krepitev vezi med gojencem in 
vzgojiteljem, tako da bo lahko vzgojitelj uspešnejši v vlogi identifikacijskega vzora in bo 
gojenca »neopazno vodil tako, da bo sprejemal odločitve, ki mu jih bo vzgojitelj vnaprej 
sugeriral«. Ko steče transferna povezanost med gojencem in vzgojiteljem, lahko vzgojitelj 
zagotavlja neviden pretok vzgojnih vplivov in nadomesti vzgojne metode discipliniranja, 
kaznovanja, (moralnih) zahtev s spretno zreţiranim odporom, ki ga otroku nudi narava, ter z 
nevidnim, a vedno prisotnim nadzorom. Temeljni pogoj pravilne vzgoje je strog nadzor nad 
otrokovo ţivljenjsko okolico, v kateri pa je otroku potrebno navidezno pustiti čim večjo 
svobodo. To pa je izvedljivo le tako, da vzgojitelj gojenca nenehno nadzoruje ter hkrati ţe 
vnaprej pripravlja primerne situacije za njegovo vzgojo (povzeto po Kroflič 1997a, str. 204–
236). 
3.2.1 Skrivanje avtoritete kot pogoj za povečevanje njene moči 
 
Rousseau verjame, da se človekov razum in vest lahko izoblikujeta le takrat, ko ne bosta 
vezana na vzgojiteljevo avtoriteto, saj je potrebno, da otrok sam ponotranji določene vrednote 
in jih upošteva zaradi glasu vesti in ne zaradi neke avtoritete. Da pa pridemo do tega, je 
Rousseau najprej poenotil vzgojne dejavnike (naravo, stvari in ljudi) in s tem povečal moč 
avtoritete v vzgoji tako, da je vzgojitelj prevzel nadzor v vsem socialnem okolju in tudi nad 
vsemi ljudmi, s katerimi je Emil prihajal v stik. Sledilo je spretno reţiranje takšnih vzgojnih 
situacij, v katerih se otroku pusti vso svobodo, saj je odpor narave tisti, ki mu pokaţe, kaj je 
zanj dobro in kaj ne. Otrok tako v svojem okolju naleti le na tiste predmete, ki mu niso 
nevarni in na tiste podobe, ki podpirajo razvoj predvidenih (pozitivnih) čustev. Ko torej iz 
vzgojnega okolja odstranimo vse, kar bi morali prepovedati, je lahko dovoljeno vse. Še več, 
spretno nadzorovano okolje bo v obdobju negativne vzgoje imelo nehvaleţno, a pomembno 
vlogo omejevalca otrokovih ţelja in pretiranih potreb. Vzgojitelju, ki mu ne bo treba 
kaznovati otroka, pa bo ostala »brezmadeţna« vloga otrokovega zaščitnika in tiste pomembne 
osebe, ki otroka brezpogojno ljubi (povzeto po Kroflič 1997a, str. 236–246).  
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S konceptom negativne vzgoje Rousseau ţeli doseči dobro nadzorovano svobodo. Vzrok v 
uspešnosti Rousseaujevega koncepta pa je ravno v tem, da prav svoboda najbolj okuje 
otrokovo srce. Tako se ponovno potrdi spoznanje, da je skrivanje izvora avtoritete pogoj za 
povečevanje njene moči. Avtoriteto v vzgoji prav tako zagotavlja tudi vzgojiteljeva 
brezpogojna ljubezen, saj s čustvenim pogojevanjem vzgojitelj postane otrokov prvi objekt 
identifikacije. Vendar pa le-ti navidezno svobodni odnosi med vzgojiteljem in gojencem 
onemogočajo osamosvojitev od avtoritete, saj je sam niti ne vidi in se je tudi ne zaveda (prav 
tam).   
 
Rousseaujeva vzgoja temelji na materinskem tipu, saj je mati obdarjena z mnogo večjo 
vzgojno močjo – avtoriteto kot oče. Zato je skušal očetovske neposredne vzgojne vplive čim 
bolj omejiti, na drugi strani pa skušal poudariti pozitivno moč materinskih vzgojnih principov, 
kot so ljubezen, puščanje svobode in iniciative ter »implicitnih zahtev«, skritih za delovanjem 
vzgojnega okolja (prav tam). 
 
Jedro Rousseaujeve teoretske zgradbe je torej ideja o otrokovi neizprijeni naravi in 
konceptu svobodne vzgoje, ki bo brez izpostavljanja avtoritete učitelja, discipliniranja in 
sankcioniranja problematičnega ravnanja otroka privedla do poslušnosti lastni vesti in 
odgovornosti. A tisto, kar uide nenatančnim bralcem Rousseaujevih privlačnih idej, so 
naslednja spoznanja: 
 Svobodna vzgoja je zgolj videz, zvijača, za katero se skriva spretno nadzorovanje 
otrokovega okolja in načrtovanje vzgojnih situacij, kjer se otrok srečuje z naravnim 
odporom stvarnosti zoper svoje čezmerne ţelje, s tem pa se vzgojitelj izogne neprijetni 
vlogi kaznovalca; kdo ne pozna starega nasveta iz časov naših babic, da če otrok 
venomer sega po vroči kuhalni plošči, naj se enkrat speče, da ga bo izučilo. 
 Učitelj se otroku kaže kot edina referenčna oseba, ki jo otrok posnema, zato vzgoja 
Emila ne privede do samostojnosti in odgovornosti, ampak do popolne odvisnosti 
od učiteljeve avtoritete, čeprav je slednji nikoli ni eksplicitno uveljavljal; zato v celoti 
velja Rousseaujevo spoznanje, da se otroci, vzgajani z discipliniranjem in 
kaznovanjem, v adolescenci staršem in učiteljem upirajo, medtem ko se na videz 
svobodno vzgojen otrok, ki ni okusil eksplicitnih prepovedi in kazni vzgojitelja, 
slednjemu v celoti podredi, ali kot je to misel pesniško izrazil Rousseau: »Srce 
sprejema zakone le samo od sebe. Če ga želimo okovati, mu moramo pustiti vso 
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svobodo. In če ga želimo narediti svobodnega, ga moramo najprej okovati.« (v Kroflič 
2007a) 
 
Če na kratko povzamemo Rousseaujev vzgojni koncept skrite avtoritete, le-ta temelji na 
navidezni svobodi med vzgojiteljem in gojencem. Ti navidezni svobodni odnosi vzgajanju 
onemogočajo osamosvojitev od avtoritete, saj se je gojenec sam niti ne zaveda. Rousseau 
poudarja, da vzgojitelj ne sme kaznovati, ampak mora okolje pripraviti tako, da le-to kaznuje 
gojenca. Meja med omejevanjem in svobodo temelji na nadzorovanju, ki ga gojenec sicer 
nikakor ne sme opaziti, saj se v nasprotnem primeru vzgojni koncept podre. Peček Čuk in 
Lesar (2009, str. 148–149) poudarjata, da otrok potrebuje avtoriteto zaradi občutka varnosti in 
pripadnosti. Nadalje otrok potrebuje ob sebi osebo, s katero se bo identificiral in prek 
ponotranjenja njenega lika ter kasneje utemeljenih zahtev gradil lastno osebnost. Seveda pa je 
podrejanje avtoriteti blizu načela ugodja in se zaradi tega številni, tudi odrasli ljudje ne ţelijo 
odpovedati določeni avtoriteti, saj je laţje, če nekomu slediš, kot pa da izoblikuješ lastna 
mnenja in stališča.  
 
Vzgojna praksa je potrdila, da se pri otrocih, ki so imeli popustljivo, permisivno vzgojo, 
razvije še bolj zavezujoč in ukazujoč nadjaz (ponotranjena avtoriteta) kot pri tistih, ki so imeli 
izrazito represivno vzgojo, kar nam tudi pokaţe analiza patološkega narcisa. Permisivna 
vzgoja je lahko še bolj represivna od izrazito represivne vzgoje. Permisivna vzgoja temelji na 
predpostavki, da represija zatira in svoboda osvobaja. Vendar se ta predpostavka permisivne 
vzgoje ni potrdila. Cilj permisivne vzgoje je svobodna, avtonomna osebnost, ampak je takšna 
le v iluziji, saj posameznik ni zmoţen prehoda na simbolno obliko identifikacije, ampak ostaja 
na imaginarni, kar pomeni, da slepo sledi avtoriteti in nikoli ne ponotranji pravila. Se pravi, se 
na opisani način »oblikuje zlomljen, odvisen individuum, ki je brez moralne zavezanosti in 
zato nesposoben pravega intersubjektivnega odnosa« (Salecl 1991, str. 114). Nadalje 
permisivni vzgojni stil zagovarja vzgojo v skladu z otrokovo naravo, pa vendar se tudi to 
izhodišče pokaţe kot ideološko, saj s čisto otrokovo naravo nimamo opravka. Čiste narave ni, 
saj je ţe apriori rezultat interakcije med naravo in druţbo. Tu naletimo na paradoks, saj se 
človekova narava lahko realizira le skozi posredovanje druţbenega, torej čiste narave ni, če je 
ţe v osnovi obdana z druţbenim (povzeto po Peček Čuk in Lesar 2009,  str. 148–149). 
 
Tako ocena o otrokovi izvorni dobri naravi izhaja iz napačnega branja Rousseauja in 
spregleda probleme permisivne in vse dopuščajoče vzgoje, v začetku dvajsetega stoletja pa se 
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poveţe s spoznanjem behavioristov, da je pozitivno podkrepljevanje vedenja (nagrajevanje) 
uspešnejše od negativnega (kaznovanja neprimernega otrokovega ravnanja). Zagovorniki 
permisivne vzgoje prav tako spregledajo manipulativni značaj Rousseaujeve pedagogike, ki z 
zvijačo in navidezno svobodo otroka vodi k zaţelenemu cilju, ki ga v imenu otroka vedno 
postavljamo odrasli (Kroflič 2007a). 
 
3.3 HUMOVA TEORIJA MORALNIH EMOCIJ IN VREDNOTNEGA 
PRESOJANJA 
 
Poleg opisane ideje o otrokovi nepokvarjeni naravi v prejšnjem poglavju razsvetljenstvo 
razvije še en alternativen koncept človekove moralne odgovornosti, ki po mnenju Huma ne 
izvira iz racionalno spoznanih norm, ampak iz človekove izvorne simpatije do bliţnjih oseb, 
njihovih potreb, stisk in radosti. Po Humu vzgoja zato izvorno ni omejevanje otrokove 
sebičnosti in kaznovanje moralnih prekrškov, ampak vključitev otroka v osebne stike in 
zavzeto dejavnost, ki v njem prebudijo empatično sočutje do sočloveka kot temeljno 
motivacijo za prosocialno ravnanje, ki ga bomo šele naknadno podkrepili s spoznanimi 
normami, vrednotami in načeli človečnosti. Ţal pa je bil ta koncept razmišljanja, ki ga je sam 
avtor označil za vrh lastne filozofije, nekako pozabljen do sedemdesetih let dvajsetega 
stoletja, ko se ponovno obudi skupaj z novimi pogledi na človekovo moralo, pa tudi bolj 
psihološko dodelanimi spoznanji o otrokovi naravi in razvoju (Kroflič 2007a). 
 
Poglejmo si nekatere temeljne ideje o Humovi teoriji moralnih emocij in vrednotnega 
presojanja. 
 
Humova teorija uma vključuje čustva, občutke in ţelje, ki izhajajo iz posredne in neposredne 
strasti. Neposredna strast sestoji iz ţelja, odpora, upanja, strahu, ţalosti in veselja, ki izhajajo 
iz dobrega ali zla, iz bolečine ali uţitka. Vendar pa Hume omenja tudi instinkte, katerih izvor 
je neznan. Posredna strast vključuje ponos, poniţnosti (sram), ljubezen in sovraštvo. Namerna 
dejanja povzročajo neposredne strasti (tudi instinkte), medtem ko posredne strasti tega ne 
povzročajo. Hume trdi, da če razumemo doktrine svobode in nujnosti, potem tudi verjamemo, 
da so človekove dejavnosti vzročno posledične. Vzročne posledične dejavnosti morajo biti 
prav tako v skladu s posameznikovo moralno odgovornostjo. Če je posameznik povzročil 
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kaznivo dejanje, ni dovolj, da ga le obsodimo, ampak je potrebno, da sam začuti, kaj je 
slabega povzročil ţrtvi s storjenim dejanjem.  
 
Hume razlikuje med vtisi občutkov in vtisi za razmislek. S tem ko ljudje občutimo vročino ali 
mraz, ţejo in lakoto, uţitek ali bolečino, to poimenujemo vtis občutkov. Vtisi za razmislek pa 
vključujejo dejanja, ki morajo biti predhodno premišljena, če hočemo, da nas vodijo k 
moralnem presojanju. Pri tem je vtis kopija uma, ki ostane tudi, ko vtis ponikne in to 
imenujemo ideja. Ideja od uţitka ali bolečine vpliva na človekovo duševnost in zato nastajajo 
novi vtisi, ţelje, odpor, upanje in strah. Občutek strasti povzroči uţitek ali bolečina. Tako se 
občutki upanja, strahu, veselja, ţalosti najprej pojavijo v mislih. Hume to poimenuje 
motivacijska strast. Pravi, da samo razlog za določeno dejanje še ni motiv, da bo to dejanje 
storjeno. Posameznika je potrebno stalno motivirati za prosocialno ravnanje, saj je moralna 
vzgoja proces, ki se nikoli ne preneha.  
 
Za Huma je posameznik moralen, ko razvije simpatijo do bliţnjih oseb, njihovih potreb, stisk 
in radosti, se pravi, ko razvije simpatetične odnose do drugih. Za moralno delovanje 
potrebujemo sočustvovanje in empatijo. Razum nam ţe razloţi določeno situacijo oziroma 
dejanje, vendar pa nas ravno sočutje in empatija pripeljeta do etičnega ravnanja.  Hume pravi, 
da čustva vključujejo moralno odobravanje in neodobravanje drugih ljudi. Moralno 
odobravanje pomeni, da smo prišli do lastnosti, ki je sprejemljiva za vse. Odobravanje sproţi   
uţitek, medtem ko neodobravanje povzroči bolečine ali nelagodje. Moralna čustva so 
ponavadi mirna in nenasilna, čeprav se lahko spreminjajo glede na to, kako se drugi nanje  
moralno odzivajo. Hume razlikuje med lastnostmi, ki veljajo za krepostne, in med tistimi, ki 
so plod neodobravanja, se pravi, da odobrimo samo tiste lastnosti, ki so sprejemljive za nas in 
za druge. V veliki večini so to velikodušnost, človečnost, sočutje in hvaleţnost. Naravne 
vrline so po Humu dobrodelnost, pomilostitev in zmernost, dobro posameznikov in celotne 
druţbe. Naravne kreposti so hvaleţnost in prijateljstvo, ker sočustvujemo s tistimi, ki so 
prizadeti. Tisto, kar ljudi spodbudi, da bi delovali moralno in pravično, so moţnosti za 
nagrado in na drugi strani strah pred kaznovanjem (http://plato.stanford.edu/entries/hume-
moral, 24. 6. 2011). 
 
Če kar nadaljujemo v smeri razvijanja moralne vzgoje, za katero je cilj vključitev otroka v 
osebne stike z drugimi, ter razvijanje dejavnosti, ki v otroku spodbudijo motivacijo za 
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prosocialno ravnanje, si poglejmo še nekaj pomembnih iztočnic iz knjige Self and moral 
emotions avtorja Kristjanssona. 
   
John Macmurray (1935, str. 75) je zapisal, da »čustveno ţivljenje ni le del ali vidik 
človeškega ţivljenja. […] To je jedro in bistvo človeškega ţivljenja«. Danes to pomeni, da 
čustva niso le del posameznika, ampak predstavljajo jedro in bistvo posameznikovega 
delovanja na vseh ravneh. To pomeni, da je koncept sebstva enoten, saj vključuje spoznanja in 
čustva ter samospoštovanje in samozavest.  
 
Nadalje Macmurray (1935, str. 67) izrazi nujno potrebo po ustreznem usposabljanju čustev. 
To se je začelo izpopolnjevati pol stoletja kasneje s preporodom kognitivnih idej. Na eni 
strani je tako postala trend v moralni vzgoji Kohlbergova teorija moralnega razsojanja, na 
drugi strani pa je v ospredje prišla Aristotelova phronesis, ki temelji na etični podlagi ter 
socialnem in čustvenem učenju, ki izhaja iz čustvene inteligence.  
 
Aristotelovo tezo o tem, kako pomembni so odnosi med starši in otroki ter med učitelji in 
otroki, je potrdil tudi Macmurray. Ob tem je Aristotel utemeljil teorijo navezanosti, ki 
vključuje vedenjske strategije v zgodnjem otroštvu – da otrok začuti prave stvari ob pravem 
času do pravih ljudi. Torej je cilj, da otroci najdejo svojo phronesis, ki bi jim pomagala na 
poti k moralnemu razsojanju in delovanju.  
 
Tako Aristotel kot tudi Hume pravita, da je moralna vzgoja stalen proces, ki se nikoli ne 
zaključi, ampak je potrebno otroka stalno motivirati k moralnemu delovanju ţe v zgodnjih 
letih, saj se na ta način otrokovo moralno presojanje še krepi, to pomeni, da ni dovolj le 
vedeti, kaj je prav, ampak je potrebno tudi ravnati v tej smeri. V tej ideji pa se ţe zrcali uvid v 
paradigmo kompetentnega otroka, ki je zmoţen ob naših spodbudah ţe v zgodnjem otroštvu 
prosocialnih in moralnih dejanj, če svojo naravnanost do drugih oseb nasloni na simpatetična 




- 44 - 
3.4 POMEN TREH RAZSVETLJENSKIH IDEJ: KANT, ROUSSEAU, 
HUME 
 
Pedagogika kot normativna znanost je vzniknila iz razsvetljenske filozofske antropologije in 
politične teorije, še posebej iz Kantovih konceptov. Vendar pa so temelji pedagogike kot 
znanosti, še več, legitimnost deduktivno postavljenih pedagoških smotrov, vprašujoči. Za 
pedagogiko je premalo le legitimirati pedagoške cilje in metode na podlagi Deklaracije o 
človekovih pravicah. Da bi našli novo osnovo legitimiziranja v pedagogiki, je Kroflič v 
članku Legitimnost etične norme in (dis)kontinuiteta pedagogike moderne raziskal, kakšne so 
moţnosti za izgradnjo etične argumentacije, ki temelji na Levinasovi etiki. Da pa bi našli 
novo osnovo etične argumentacije v moralni vzgoji, je raziskal osnovno idejo induktivnega 
vzgojno-disciplinskega pristopa. Pa si kar poglejmo rezultate njegovega dela, ki so 
predstavljeni v ţe zgoraj omenjenem članku.   
 
Če ţelimo poiskati bolj jasne odgovore na vprašanja o legitimiziranju pedagoških ciljev in 
moralne vzgoje, moramo najprej preučiti razsvetljensko filozofsko antropologijo in politične 
teorije (s tem mislimo na uveljavljanje otrokove vloge pri »političnih« pravicah v šolah) ter 
raziskati Lyotardove pedagoške koncepte.  
 
Usher in Edwards (1994, str. 24) pravita, da sodobno razumevanje vzgoje temelji na 
humanistični ideji subjekta, ki stremi k samomotiviranosti in samousmerjenosti, zato je 
temeljna naloga vzgoje avtonomen posameznik. Lyotard nadaljuje, da je pričujoča filozofija 
razsvetljenstva vplivala na normativne znanosti, kot so psihologija, sociologija, pravo in 
pedagogika.  
 
Toda dve bistveni vprašanji, ki sta zelo pomembni za pedagogiko, interpretirajo različni 
filozofi različno. Prvo vprašanje je, kaj tvori antropološko osnovo za razvijanje 
avtonomije in drugo, kako lahko podpiramo avtonomni razvoj posameznika z različnimi 
vzgojnimi sredstvi. Največjo neskladnost na prvo vprašanje je mogoče najti med Kantom in 
Rousseaujem na eni strani in Humom na drugi strani.  
 
Kant in Rousseau skušata dokazati, da je razum tisti, ki je zasluţen za moralno ravnanje 
posameznika. Hume pa trdi, da je posameznik moralen, ko razvije simpatijo do bliţnjih oseb, 
njihovih potreb, stisk in radosti, se pravi, ko razvije simpatetične odnose do drugih. Za 
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moralno delovanje tako potrebujemo sočustvovanje in empatijo. Kantova in Rousseaujeva 
ideja sta postali osnovi za razvoj psihologije in pedagogike v devetnajstem in v začetku 
dvajsetega stoletja. Humov koncept simpatetičnega čustvovanja pa je začel vplivati na 
psihološke in pedagoške ideje v zadnjih treh desetletjih, ko se je začelo poudarjati pomen 
prosocialnih in moralnih čustev (t. i. postkohlbergijansko obdobje). Še večjo razliko med 
omenjenimi filozofi pa lahko najdemo pri drugem vprašanju, ki zajema razvoj posameznikove 
avtonomije. 
 
Na tej točki se postavlja vprašanje, kaj nas vodi k avtonomiji, k etičnemu razvoju? Kant je 
prepričan, da se avtonomija razvije s pomočjo stroge discipline, saj je le-ta predpogoj za 
svobodo. Po Kantu je na prvem mestu disciplina, ki predstavlja jedro vzgojnega prizadevanja, 
nato pa sledi kultiviranje. Kant prizna, da je vzgoja povezana s paradoksom podrejanja. Tako 
moramo z discipliniranjem začeti ţe zelo zgodaj, nadalje discipliniranje ne sme biti suţenjsko, 
saj bi s tem zlomili otrokovo voljo, in še, discipliniranje je legitimno z dejstvom, da otrok še 
ni umno bitje. To pomeni, da otrok še ni sposoben delovati s svojimi umnimi odločitvami, saj 
pravic ne sprejema samostojno. Prvi cilj vzgoje je podreditev otroka, da sledi ukazom 
vzgojitelja, drugi vzgojni cilj pa temelji na tem, da se presojanje podredi etičnim pravilom, ki 
jih ima naš lastni um. Kant pravi, da slediti umu pomeni vedeti, kaj je dobro. Za vzpostavitev 
kategoričnega imperativa pa je ključno tudi kultiviranje.  
 
Rousseau nasprotno kot Kant pravi, da discipliniranje v vzgoji ni potrebno, še več, je 
kontraproduktivno. Vzgoja, ki temelji na strogem discipliniranju, privede do otrokovega 
upiranja in celo do zloma otrokove volje, zato mora moralna vzgoja temeljiti na nadzoru nad 
otrokom. Potrebno je ustvariti tako izobraţevalno okolje, kjer ima otrok čim manj moţnosti, 
da bi izbral socialne stike ali dejavnosti, ki zanj niso dobre. Po Rousseauju na človekov razvoj 
vplivajo narava, stvari in ljudje. Rousseau pravi, da smo po naravi nagnjeni k dobremu. Pravi, 
da srce sprejema zakone samo od sebe in če ga ţeliš okovati, mu moraš pustiti svobodo. V 
konceptu t. i. naravne vzgoje mora otrok občutiti popolno svobodo. Vendar pa skrivanje 
avtoritete še bolj okrepi njeno moč. S to tezo je zato kasneje vplival na razvoj preventivne 
discipline in popustljivo/progresivno vzgojo. 
  
Hume ni zapisal, kako natančno gojiti »sočutje kot naravni izvor strasti, ki poteka od osebe do 
osebe«. Na vprašanje, kaj je izvor dobrega, Kant in Rousseau trdita, da izvor prihaja iz 
človekove umne narave. Hume pa pravi, da je izvor dobrega v naših prosocialnih emocijah, v 
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emocijah simpatetičnosti. Ali je lahko posameznik moralen, ne da razvije moralna čustva? 
Hume pravi, da nikakor. Za moralno presojanje ni dovolj, da uporabljamo samo neka dejstva, 
ampak je v dejstva potrebno vključiti tudi najstvene premise, ki nam pokaţejo, zakaj je do 
nekega dejanja prišlo. Najstvena sodba vključuje ţelje in namere po nekem ravnanju, na 
primer, ţelja vzpostaviti simpatetičen odnos do človeka. Kant pa v nasprotju s Humom trdi, 
da čustva zameglijo moralno presojo.  
 
A. Baier (1998, str. 232–233 in 236) poudarja, da obstajajo univerzalne vrline, ki vodijo k 
sočutnemu obnašanju, ki vključuje sposobnost poslušati druge, skrb za druge, sočustvovanje. 
Kako vzgojiti omenjene vrline, ni mogoče razbrati iz avtoritarno-permisivne konceptualne 
dihotomije, ki se je razvila v tridesetih letih dvajsetega stoletja iz Kantove in Rousseaujeve 
opredelitve moralne vzgoje. Odgovor na to vprašanje lahko poiščemo šele v poznih 
šestdesetih letih dvajsetega stoletja, ko je M. Hoffman opredelil induktivni vzgojni pristop, ki 
omogoča razvijanje prosocialnih vrlin in empatičnega vţivljanja.  
 
Toda kljub vzpostavitvi alternativnih konceptov za vzpostavljanje moralnega razsojanja in 
delovanja so danes še vedno močno prisotni razsvetljenski koncepti legitimiranja pedagoških 
ciljev in vzgajanja. Pedagogika je kot normativna znanost utemeljena  na etičnih, pravnih in 
pedagoških načelih. Ko smo poskušali braniti tezo o normativnosti izobraţevalnih dejavnosti 
na eni strani in tezo o potrebi po novih argumentih za legitimiranje pedagoških ciljev v 
izobraţevanju, moramo predpostavljati obstoj novih normativnih konceptov, ki se bolj 
prilegajo obdobju postmoderne kot pa razsvetljenska deontološka etika in pravna teorija. 
   
Vseeno se malce še vrnimo nazaj k razsvetljenskim konceptom, saj moramo omeniti, da biti 
moralen po Kantu pomeni, da si zavezan načelom, kaj je pravično ravnanje. Izvor morale mu 
tako predstavlja kategorični imperativ. Levinas pa Kantovsko hipotezo o človekovi 
avtonomiji ukine in se sam zavzame za heteronomijo. Levinas je zasnoval nov pogled na 
koncept moralne odgovornosti, ki ga je mogoče prenesti v pedagogiko kot osrednjo 
normativno idejo, torej kot kriterij dobre vzgoje. Levinasova ideja heteronomije se vzpostavi z 
načelom, da se je potrebno podrediti obličju druge osebe. To pomeni, da si odgovoren, 
spoštljiv in pravičen do drugih ljudi in ne samo do samega sebe.  
 
Levinas torej izvor etične zavesti in naše lastne subjektivnosti postavi v obličje drugega, ki 
kljub temu da nam je do konca nespoznaven, edini lahko sproţi razvoj etične odgovornosti. 
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Ranljivost obličja od nas terja občutljiv, spoštljiv in osebno angaţiran odnos, nespoznatnost 
človeka pa nas svari pred objektivizacijo, ki jo sproţa deontološka etika načel in pogled na 
drugega kot alter ego, torej kot subjekt iste racionalnosti, ki ji pripadamo sami. Levinas pravi, 
da ne apriorna resnica o naši lastni subjektivnosti in na umu utemeljena avtonomija, ne laţno 
prepričanje o prepoznavanju subjektivnosti drugega, niti vnaprejšnja etična načela ne morejo 
uvesti moralnega odnosa. Za moralni odnos je potrebno nekaj več, in to več predpostavlja z 
odgovornostjo, pravičnostjo in spoštljivostjo do drugega.  
 
Če kar nadaljujemo z Levinasom, je potrebno omeniti še njegovo prizadevanje glede  
vprašanja odgovornosti do celotne druţbe/občestva, ki je ujeta v objektivirane etične norme, 
ki v poloţaju Tretjega zagotavljajo pravičnost in poštenost druţbenih odnosov. V izjemnih 
političnih razmerah je seveda iluzorno pričakovati, da bo konfliktno situacijo mogoče rešiti po 
načelu občutljivega soočenja z obličjem. A takšne izjemne razmere ne izničijo dejstva, da 
»vzajemnost spoštovanja ni indiferenten odnos, [...] in ni rezultat, ampak pogoj etike.« 
(Kroflič 2010, str. 12) Spoštovanje je jezik, ki pomeni odgovornost in prav spoštovanje 
zaveţe pravičnega človeka k njegovim druţabnikom v pravičnosti, še preden ga zaveţe 
človeku, ki zahteva pravičnost (v imenu Zakona).  
 
Torej vidimo, da Levinas skuša razrešiti vprašanje odgovornosti do drugega, do celotne 
druţbe, pri tem pa si pomaga z njegovo idejo o heteronomiji. Na drugi strani pa C. Rinaldi  
izpostavlja pomen poslušanja, ki je predpogoj za razvoj vednosti. Razumevanje in zavedanje 
se ustvarjata prek deljenja idej in dialoga, to pa sta predpostavki vsakega učenja, tako otroka 
kot odraslih oseb. C. Rinaldi zagovarja spoštovanje učenčeve subjektivitete, kar se še posebej 
pokaţe v načelih pedagogike poslušanja. Da pa bi lahko resnično prisluhnili osebi v dialogu in 
ji s tem izrekli dobrodošlico in odprtost za različnost, poslušanje od nas zahteva, da se zavemo 
nevarnosti predhodnih stališč in predsodkov. Zato se omenjena avtorica vrača k antičnemu 
etičnemu imperativu »nevednega učitelja«, k sokratski formuli »vem, da nič ne vem« kot 
izhodišču vsakega etičnega premisleka, saj se lahko le v tej drţi vzdrţimo napetosti nenehne 
odprtosti za nova spoznanja, s tem pa tudi prepoznanje druge osebe kot zmoţne in 
pripravljene razkrivanja novih in novih plasti lastne duševnosti. A kljub temu se C. Rinaldi 
vrača na antropološko tezo, ki jo je v najčistejši obliki izrazil Levinas s trditvijo, da nam edino 
drugi kot radikalno različen od nas samih in neskončno nespoznaven lahko odgovori na 
vprašanje, kdo v resnici smo (Kroflič 2010). In na tem mestu sta Levinas in C. Rinaldi prišla 
do skupne točke, saj Levinas zagovarja, da je spoštovanje ključ do odgovornosti in pravičnosti 
- 48 - 
do drugih, C. Rinaldi pa pravi, da je poslušanje predpogoj za pravično moralno razsojanje in 
delovanje, še več, tudi za razvoj vednosti. 
 
Glede na spremembe premikov v Kantovi in Levinasovi etiki lahko opišemo razlike med 
odgovornostjo v moderni in postmoderni pedagogiki. Nekdanji koncept je opredelil etično 
odgovornost tako, da je predpostavil sledenje druţbenim normam. Se pravi, da se avtonomija 
posameznika razvije šele, ko se brezpogojno podredi pravilom in zahtevam druţbe (faza 
konvencionalne morale). Prav tako se tudi zavest o upravičenosti druţbenih zahtev in 
neustreznosti odklonskega vedenja razvije le v okolju, ki dosledno zavaruje simbolni red 
druţbenega normativnega sistema z nagrajevanjem ustreznega in kaznovanjem neustreznega 
vedenja. Za postmoderno pa je značilno, da etična odgovornost izhaja iz spoštljivega odnosa 
do drugega, osebne zavezanosti do lastnega delovanja in skrbi za naše ţivljenjsko poslanstvo 
in razvijajočo se identiteto.  
 
Sedaj smo razdelali vprašanje v zvezi z normativnostjo. Odpira pa se nam novo vprašanje, in 
sicer kako razvijati moralo? Metodična dihotomija Kant–Rousseau ne zadošča (strogost–
permisivnost), kultiviranje moralnih emocij predpostavlja nekatere nove metodične prijeme, 
ki jih vzgoja za podreditev normi in kultiviranje volje ni potrebovala. Pogled na otroka 
bistveno zaznamuje oblikovanje modelov moralnega razvoja in vzgoje, ki ustrezno spodbuja 
razvoj za moralo ključnih osebnostnih zmoţnosti. O tem, kakšna podoba otroka je 
prevladovala v posameznem obdobju, kaj je različnim avtorjem v posameznem obdobju 
predstavljala morala in kaj cilj moralne vzgoje, smo ţe pisali. Zato bi se sedaj osredotočili še 
na pomembne premike, ki narekujejo, kako razvijati moralo.  
 
Prvi premik zaznamuje prehod od stopenjskih teorij moralnega razvoja k zveznim 
teorijam. Stopenjske teorije predpostavljajo začetno nebogljenost in potrebo po doslednem 
varovanju in disciplini, teorije zveznega razvoja pa izpostavijo, da se pri otroku ţe zgodaj 
razvijejo za odgovorno moralo pomembne osebnostne zmoţnosti. Ob tem bi še dodali, da A. 
Kozmus (2005) kritizira stopenjske teorije (Kohlberg, Maslow, Fromm, Freud ...), ki pravijo, 
da mora otrok doseči določeno stopnjo, da lahko nato prestopi na drugo stopnjo in šele ko 
osvoji zadnjo stopnjo, se predpostavlja, da je zmoţen moralnega razsojanja in delovanja. Ti 
teoretiki zagovarjajo, da je v prvi vrsti potrebna disciplina in za tem spodbujanje moralne 
avtonomije. A. Kozmus se z njimi ne strinja in pravi, da se morata v vseh razvojnih obdobjih 
prepletati tako disciplina kot tudi spodbujanje moralne avtonomije. Podoba otroka, ki je 
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temeljila na ljubkem, nebogljenem bitju, ki si zasluţi vso našo pozornost in ljubezen, celo več, 
posebno zaščito in vzgojo, je prevladovala vse do vzpostavitve teorij samoregulacije, ki 
predpostavljajo krepitev osebnostnih potencialov posameznika, da se samostojno postavi na 
lastne noge in tako krepi ter razvija svoje ideale v smeri avtonomnosti in odgovornosti. 
 
Naslednji je premik od morale, ki je utemeljena predvsem na razumu, k morali, ki v 
konceptu vrline razum povezuje z afektivnimi dimenzijami osebnosti (še posebej z 
empatijo in prosocialnimi emocijami). Vidimo, da se pokaţe prehod od Kanta in Rousseauja, 
ki pravita, da morala temelji na umu, k Humu, kateremu čustva predstavljajo temelj za 
moralno delovanje in presojanje, ter nadalje še prehod k sodobnikom od Kohlberga k 
Hoffmanu, Giligan, Kristjanssonu... 
 
Naslednji premik vključuje vzgojne metodike, ki izhajajo iz discipliniranja in 
ponotranjanja družbenih norm, k metodikam, ki namenjajo otroku bistveno aktivnejšo  
vlogo v procesih moralnega učenja. Tako se danes oblikujejo alternativni koncepti, ki pri 
otrocih ţe v zgodnjem otroštvu razvijajo kapacitete za prakticiranje prosocialnih in moralnih 
presoj ter dejanj, zaradi česar je mogoče moralo razvijati na aktiven in izkustven način, in ne 
prek podrejanj obstoječemu normativnemu reţimu. Današnja podoba otroka temelji na 
bogatem in kompetentnem bitju. Vendarle pa Peter Moss v intervjuju za revijo Emzin 
opozarja, da v anglo-ameriškem svetu prevladuje podoba otroka kot o prihodnjem odrešeniku. 
Pravi, da v trenutkih krize otroke vidimo kot odrešenike in iščemo ukrepe, s katerimi bi rešili 
svoje probleme in nezadovoljstva. Izpostavljena predstava o otroku kot odrešeniku vključuje 
razvoj morale na individualen način. To pomeni, da je naloga staršev, da za svojega otroka 
izberejo nek individualen program, ki najbolj ustreza otrokovi starosti, da bo lahko otrok 
razvijal moralo na način, ki naj bi njemu glede na starost in izbran program najbolje ustrezal. 
Seveda ob tem nastaja problem, ker anglo-ameriški svet preveč temelji na individualnosti in 
posledično na neoliberalizmu, kar pa vodi v neizmerno tekmovalnost in nezmoţnost 
participacije (več glej revija Emzin). 
 
Vsi ti premiki bodo bolj razvidni v novejših klasifikacijah moralnega razvoja in vzgoje, ki jih 
predstavljamo v nadaljevanju.  
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4 KLASIFIKACIJE TEORIJ MORALNEGA RAZVOJA IN 
VZGOJE           
 
 
V nadaljevanju sledi obravnava različnih klasifikacij teorij moralnega razvoja in učenja. 
Najprej bomo predstavili Kohlbergov model moralne vzgoje. Nato sledi klasifikacija M. 
Zupančič, Kristjanssonova analiza razlik »pred« in »pokohlbergijanskega« modela moralne 
vzgoje in na koncu še obravnava Hoffmanove klasifikacije razvijanja morale.  
 
4.1 KOHLBERGOVA KLASIFIKACIJA 
 
Kohlbergova moralna vzgoja ne temelji na pojmovanju določenega vrednostnega 
(ideološkega) pogleda na svet, saj pravi, da je pri moralni vzgoji potrebno upoštevati 
različnost in relativnost vrednot. Temeljna značilnost Kohlbergovega modela moralne vzgoje 
je spodbujanje otrokovega lastnega razvoja oziroma razvoja razumevanja splošnih etičnih 
načel, kar naj bi vodilo v vzgojo odgovornih, svobodnih in pravičnih posameznikov. Kohlberg 
je poznan kot kritik manipulacije in ideološkega pritiska na otroka, prav tako pa si je nenehno 
zastavljal vprašanje, s kakšno pravico učitelji prenašajo lastne vrednote na učence. Zato ga 
danes označujemo za enega prvih mislecev, ki so začeli z razvojno-procesnim pojmovanjem 
moralne vzgoje (Kroflič 1997, str. 45). 
 
Kohlberg razdeli modele moralne vzgoje na: 
 avtoritarni,  
 permisivni,  
 procesni.  
 
Glede na to, da je Kohlberg začetnik procesnega pojmovanja moralne vzgoje, bi na tem mestu 
omenili še Krofličevo klasifikacijo, saj sta si med seboj podobni. Omenjeni avtor je teorije 
moralne vzgoje razvrstil v tri modele moralne vzgoje (Kroflič 1997, str. 25): 
 kulturno transmisijski,  
 permisivni,  
 procesno-razvojni.  
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Tako kulturno transmisijski model moralne vzgoje temelji na tem, da se na otroka prenese 
sistem pravil, ki so uveljavljena v kulturi. Moč vzgojitelja se kaţe v njegovi brezpogojni 
avtoriteti. Vrednote se predstavijo kot ţivljenjske resnice, »kot neizpodbitna dejstva«. Tudi 
Kohlbergov avtoritarni model temelji na opisani zasnovi. Kroflič pa je posameznim modelom 
določil še značilno avtoriteto, v kulturno transmisijskem modelu je to apostolska.  
 
Problem permisivnega modela moralne vzgoje je, da pred otroka postavlja zahteve, ki niso 
nikoli jasno izrečene, se pa skrivajo za čustvenimi reakcijami in pogojevanjem. Če otrok 
naredi kaj, kar nam je blizu in všeč, ga nagradimo z ljubeznijo. Ko počne tisto, česar ne 
maramo, pokaţemo ţalost in prizadetost. Tako otroku izkazujemo: »delaj, kar hočeš, ampak 
pazi, da me ne boš razočaral, ker te takšnega nimam rad(a)«. Čustveno pogojevanje je glavno 
vzgojno orodje v času, ko naj klasične kazni ne bi bile več primerne, pa tudi administrativne 
ne, ker je vzgoja bolj stvar medčloveškega odnosa. Kohlberg permisivnega modela moralne 
vzgoje ni povezal z nevarnostjo čustvenega pogojevanja, kot je na to opozoril Kroflič. Je pa 
izpostavil problem prikrite avtoritete, saj se otrok ne more razviti v odgovorno in samostojno 
osebo, za kakršno tudi sam (Kohlberg) predpostavlja, da je cilj moralne vzgoje, ampak ostaja 
odvisen od zunanje avtoritete, kateri se podredi. Za permisivno pedagoško gibanje je Kroflič 
izpostavil prikrito avtoriteto vzgojnega okolja.  
 
Procesno-razvojnega modela moralne vzgoje ne smemo razumeti kot »zlato sredino« med 
represivno in permisivno vzgojo, ampak gre za iskanje nove paradigme, ki je oplemenitena s 
humanističnimi programi, ki so zasnovani na kognitivno-razvojnem pristopu, s spoznanji 
psihoanalitičnega razumevanja otrokovega razvoja in s teorijo samoomejitvene avtoritete. Cilj 
procesno-razvojnega modela moralne vzgoje je tako preseganje kulturno-transmisijskega in 
permisivnega modela vzgoje. To pomeni, da se stremi k podpiranju otrokovih razvojnih 
potreb in potencialov, ki omogočajo postopno izgradnjo avtonomne moralnosti prav tako pa 
se vseskozi podpira aktivno vlogo vseh udeleţencev v vzgojno-izobraţevalnem procesu 
(povzeto po Kroflič 2002). Za procesno-razvojni model moralne vzgoje je značilen 
»nastajajoči koncept samoomejitvene avtoritete, ki v največji meri omogoča podporo obema 
sklopoma otrokovih razvojnih potreb (potreb po varnosti in sprejetosti in potreb po postopnem 
rahljanju avtoritarne navezanosti in osvobajanju)« (Kroflič 1997, str. 66). Kohlbergov 
procesni model moralne vzgoje temelji na spodbujanju otrokovega lastnega razvoja oziroma 
razvoja razumevanja splošnih etičnih načel, saj naj bi to vodilo k odgovornim, svobodnim in 
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pravičnim posameznikom, ki sledijo univerzalnim načelom zato, ker so prepričani da so le-ta 
dobra in pravilna (več v Kroflič 1997).  
 
4.2 KLASIFIKACIJA M. ZUPANČIČ 
 
M. Zupančič (1989) je temeljna psihološka spoznanja o moralnem razvoju klasificirala v tri 
teorije, in sicer v psihoanalitične teorije, v teorije samooblikovanja in v teorije socialnega 
učenja, vsaka pa predpostavlja specifično obliko moralne vzgoje.  
4.2.1 Psihoanalitične teorije 
 
Otrok naj bi se rodil z grehom oziroma z vrojenimi iracionalnimi motivi. Edini moţni način 
otrokove odrešitve predstavljajo posredovane vrednote v procesu socializacije. Natančneje, 
človek je konfliktno bitje, ki je neprestano v nasprotju med lastnimi instiktivnimi potrebami 
ter zahtevami, ki mu jih postavlja druţba. Freud gleda na otroka kot na skupek nagonov, ki se 
mora podrediti zahtevam druţbe. Vendar posameznik kljub temu ne doţivlja druţbenih norm 
kot zunanjih pritiskov, ki so mu vsiljeni in katerim se mora proti svoji volji podrejati. Čeprav 
so mu norme tuje, jih prevzame prek svojih zgodnjih socializatorjev, to so starši, drugi odrasli, 
nekoliko kasneje pa tudi učitelji in vrstniki. V procesu razvoja se norme oblikujejo kot 
internalizirano vodilo njegovega vedenja, zato jih posameznik upošteva tudi v odsotnosti 
zunanje kontrole.  
 
Predmet proučevanja psihoanalitičnih teorij na področju moralnega razvoja so preteţno 
občutja krivde, ki se pojavijo, ko so internalizirane norme posameznika prekršene. Glavna 
funkcija superega je izogibanje občutkom krivde, ki se začne razvijati med petim in šestim 
letom otrokove starosti. Superego je namreč posledica uspešne ali neuspešne razrešitve 
Ojdipa. Ţe Freud je nakazal na dvojni pomen super ega. Po eni stran je notranji agens, ki 
predstavlja, kar je najboljšega v človeku, po drugi pa ga onesrečuje.  
 
Psihoanaliza vidi izhodišče moralnega razvoja v tem, da obstaja med otrokovimi potrebami in 
zahtevami druţbenega okolja večje ali manjše nasprotje. Na nastanek nasprotij najprej 
vplivajo omejitve, ki jih postavljajo starši, in le-te otroku predstavljajo prve frustracije.  
Večina raziskovalcev psiholoških smeri sprejema psihoanalitično predpostavko o formiranju 
osnovnih procesov moralne zavesti med petim in šestim letom otrokove starosti. Med procese 
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moralne zavesti je vključeno kontroliranje vedenja v skladu z zahtevami staršev, posnemanje 
zaţelenih vzorcev obnašanja ter kasneje internalizacija moralnih standardov in vrednot. Po 
mnenju psihoanalitikov je glavni faktor internalizacije vrednot in standardov razvojna ali 
anaklitična identifikacija, ki je osnovana na otrokovi anksioznosti pred izgubo ljubezni 
staršev. Otrok tako teţi k inkorporaciji moralnih standardov in vrednot, vse le zato, da bi se 
znebil anksioznosti in si zagotovil ljubezen (povzeto po Zupančič 1989; Zupančič in Justin 
1991). Za vzgojo to pomeni, da je posameznik moralen le, če ponotranji zakon in nadalje 
zadovoljuje potrebe na druţbeno sprejemljiv način. Vendar je to mogoče doseči samo z 
razrešitvijo konfliktov, ki nastanejo med otrokom in pomembnim Drugim. Otroci se seveda na 
omejitve najprej odzovejo z odporom, a nastali odpor raje potlačijo v nezavedno, saj jih je 
strah, da bi s tem na eni strani izgubili starševsko ljubezen ali pa bi bili na drugi strani 
kaznovani. Vzgoja na opisani način je seveda mogoča, če med otrokom in starši obstajajo 
močne čustvene vezi, a moramo pri tem paziti, da ne zapademo v skušnjavo čustvenega 
pogojevanja. Toda samo močne čustvene vezi še niso dovolj. Potrebna je tudi naklonjenost, 
katero pa je teţko ohranjati, če so pogledi na določene vrednote s strani staršev in otrok 
različne.  
4.2.2 Teorije samooblikovanja 
 
 Svoje izhodišče imajo v antiki, kjer je Platon razmišljal o bistvu človeka. Sodobna postavka o 
razvoju človeka kot dejavnega, razvijajočega se v to, kar bo z lastno aktivnostjo napravil iz 
sebe, izhaja iz organizmičnih teoretikov. Tako Kant pravi, da organizem poseduje 
samooblikovalno moč, da je samoorganizirajoče se bitje. Čeprav ni nujno, da se te moči 
zaveda, mu omogoča, da spodbuja in usmerja lastni razvoj. To pa je moţno zato, ker organske 
strukture posedujejo funkcije, ki so hkrati gibala (sredstva) in končni produkti (cilji), h 
katerim je dejavnost usmerjena. 
 
Sodobna psihološka teorija se v skladu s tem ukvarja s psihološkimi procesi, natančneje s 
spodbujanjem in usmerjanjem vedenj in načinov, ki vplivajo na razvoj moralne vzgoje. Na 
moralni razvoj vplivajo otrokove spoznavne sposobnosti. Otrok naj bi se vedel nemoralno le 
zato, ker ne razume vseh vidikov in razseţnosti poloţaja, v katerem deluje, ali pa morda ni 
sposoben predvideti vseh moţnih posledic dejanja, se vţiveti v poloţaj in stališče drugih 
prizadetih oseb in tako naprej. Pomembne so izkušnje, ki jih otrok pridobiva na poti 
moralnega razvoja, saj le-te prispevajo, da otrokova dejanja vodijo moralni nagibi.  
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V ta teoretski sklop spadajo kognitivne razvojne teorije, ki pojmujejo razvoj kot oblikovanje 
zavesti, zato so tudi predmet njihovih raziskav višji mentalni procesi in miselne strukture, ki 
so sestavljene iz teh procesov. V področje moralnega razvoja sodijo teorije o »notranji 
čistosti«. Te teorije je oblikoval J. J. Rousseau, ki pravi, da se otrok rodi »notranje čist«, 
druţba pa nanj deluje negativno, zato je potrebno otroka odstraniti iz tega negativnega okolja. 
Njegovo misel nadaljuje J. Piaget, ki pravi, da otrok postane moralno zrel šele ob 
medsebojnih socialnih odnosih, ki jih tvori v interakciji z vrstniki. Moralno dejanje je tisto, ki 
temelji na zavestnem presojanju pravilnosti ali nepravilnosti dejanj. Se pravi, da je največji 
poudarek moralnega razvoja na višjih mentalnih procesih.  
 
Tako za moralni kot tudi za kognitivni razvoj je značilno, da potekata v stopnjah, pri čemer je 
vsaka stopnja otrokovega funkcioniranja rezultat skupnosti predhodnih stopenj in hkrati ţe 
priprava na osvojitev naslednje. Stopenjski razvoj posameznika je univerzalen in poteka v 
smeri asimilacije in akomodacije. Asimilacija pomeni, da se posameznik vklaplja v ţe 
obstoječe kognitivne strukture, medtem ko akomodacija pomeni prilagajanje zahtevam okolja 
(povzeto po Zupančič 1989; Zupančič in Justin 1991).  
 
Za vzgojo to pomeni, da več kot ima otrok izkušenj, bolj se razvija v smeri moralnega 
razsojanja in delovanja. Zagovorniki teorije samooblikovanja pravijo, da se otrok vede 
nemoralno v primeru, ko ne pozna vseh vidikov in razseţnosti poloţaja. Kristjansson bi na 
tem mestu dodal, da otroku umanjka refleksivni dialog, v katerem bi mu starš pojasnil vsa 
porajajoča se vprašanja na določeno moralno dilemo.  
 
Pri kognitivnih teorijah ne smemo mimo L. Kohlberga, vendar pa bomo njegovo teorijo 
moralnega presojanja natančno predstavili v poglavju Izbrane teorije spodbujanja moralnega 
razvoja v 19. in 20. stoletju..      
4.2.3 Teorije socialnega učenja 
 
Osnovna postavka teorij socialnega učenja je »tabula rasa«, ki pomeni, da se človek razvija v 
to, kar okolje napravi iz njega. Locke je ţe v 17. stoletju formuliral postavko, da v duhu ne 
eksistira nič, česar prej ni bilo v čutilih. Človek je nepopisan list papirja, preden senzorni vtisi 
nanj napišejo prve znake. Hume nadaljuje, da so ideje le blede predstave teh senzornih vtisov. 
V kakšno osebnost se bo razvil, je odvisno od tega, česa se bo v letih odraščanja naučil.  
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Sodobni zagovorniki teh teorij, imenujemo jih tudi S-R teorije, so se v svojem raziskovanju 
osredotočili na opazljive reakcije v vedenju otroka, ki jih izzovejo draţljaji iz okolja. Razvoj 
opredelijo s kontinuiranim procesom učenja s progresivnim akumuliranjem specifičnih oblik 
vedenja. Učenje poteka prek različnih asociacij draţljajev, reakcij in ojačevalcev. Vedenja se 
otrok nauči s pozitivnimi in negativnimi podkrepitvami, ki mu jih narekuje okolje. 
 
Na področju moralnega razvoja doktrina o tabuli rasi trdi, da posameznik ni ob rojstvu ne 
pokvarjen, ne čist, ampak je popolnoma prilagodljiv. Vzgoja odraslih je pri tem nujna, tako 
kot to poudarjajo psihoanalitične teorije. 
 
Teorije učenja definirajo moralno vedenje kot specifična dejanja, ki se jih posameznik nauči 
na osnovi nagrad in kazni. V svojih raziskavah se osredotočajo na ugotavljanje, kakšen tip 
vedenja (dober ali slab v smislu druţbenih standardov) povzroči pozitivno ali negativno 
podkrepitev. Z empiričnimi študijami so odkrili nekatere splošne principe učenja na področju 
moralnega razvoja, a moralni razvoj se ne more reducirati zgolj na procese učenja.  
 
Večino eksperimentalnih raziskav o moralnem razvoju so vodile teorije socialnega učenja. 
Osnovni koncept o učenju kot opazovanju modela je postavil A. Bandura (1967 v Zupančič 
1989), ki pravi, da se posameznik prek opazovanja in imitacije oziroma identifikacije lahko 
nauči vseh vrst obnašanja.    
 
Teorije učenja opozarjajo na pomembnost disciplinskih postopkov v procesu vzgoje otroka. 
Tako za otroka starši oziroma vzgojitelji predstavljajo vire pozitivnega in negativnega 
podkrepljevanja ter sluţijo kot modeli obnašanja. Pozitivno podkrepljevanje predstavlja 
pohvala, nasmeh, darilo, objem, pozornost itd., negativno pa vključuje udarec, izolacija, 
nenaklonjenost itd. Med indikatorjem zrelosti moralnega razvoja in uporabo fizične kazni 
obstaja negativna zveza. To pomeni, da so učinki kaznovanja le kratkoročni. Zaţelenega 
vedenja se otroci lahko naučijo po metodi »uspešnih aproksimacij«, kar pomeni, da se 
konsistentno nagrajuje odgovor, ki je zaţelen.  
 
Prav tako pa je pomembno tudi učenje z opazovanjem. Otrok posnema nek model, zlasti če je 
to vedenje nagrajeno. V nasprotnem primeru pa ob modelu, ki je za svoja dejanja kaznovan, 
otrok razvije pogojno anksioznost. To pomeni, da se le-temu, nezaţelenemu vedenju izogiba 
(povzeto po Zupančič 1989; Zupančič in Justin 1991). 
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Če se izrazimo z Lockovimi besedami, potem lahko rečemo, da se na začetku nepopisan list 
papirja zapolnjuje z izkušnjami, ki si jih posameznik pridobiva v letih odraščanja. Vzgoja 
odraslih ob tem ne sme biti izključujoča, saj starši predstavljajo otroku model opazovanja, 
prav tako pa so oni (starši) tisti, ki podkrepijo otrokovo ravnanje. Problem teorije socialnega 
učenja je v tem, da lahko vedenje posameznika postane mehansko, to pomeni, da nekaj počne 
zgolj zaradi tega, da bi se izognil kaznovanju oziroma zato, da bi bil za določeno dejanje 
nagrajen. Kar pomeni, da pisana moralna vzgoja ne vodi nujno do samostojnosti, 
odgovornosti, ampak otrok pogosto le sledi ţe utečenim načinom obnašanja in delovanja, ki 
povzročajo pozitivne podkrepitve. 
 
Če na kratko strnemo Zupančičevo klasifikacijo, psihoanalitične teorije pojmujejo otroka kot 
nagonsko bitje, ki se mora prilagoditi zahtevam druţbe. Omenjene teorije se še danes 
ohranjajo v teoretski psihoanalizi in izpostavljajo »disciplino kot pogoj svobode«. Torej 
psihoanalitiki opredeljujejo moralni razvoj kot proces, v katerem posameznik postopno usvaja 
ali ponotranja druţbeno sprejete standarde pravilnega vedenja. Predstavniki teorije 
samooblikovanja razumejo moralni razvoj kot zavestno sprejemanje in spoznavanje moralnih 
norm, kar pomeni, da je otrok zmoţen moralno razsojati, le če je otrokov spoznavni razvoj ţe 
dovolj razvit. To pomeni, da ni toliko pomembno, kakšne vsebine vedenja, kakšne vrednote in 
norme otrok pridobiva v svojem okolju, ampak je pomembno, kako otrok razume njihovo 
vsebino. Zagovorniki teorij učenja pa pravijo, da je otrok v bistvu »nepopisan list papirja«. 
Moralni razvoj otrok je odvisen od tega, v kolikšni meri bo posnemal druge in na kakšen 
način (pozitivno ali negativno) bodo posledice njegovega dejanja podkrepljene.  
 
Na ravni vzgojnih napotkov se danes opisane teorije med seboj močno povezujejo. Prva in 
druga paradigma sta nudili teoretsko oporo projektu procesnega oblikovanja modela moralne 
vzgoje (več glej Kroflič 1997).  
 
Druga in tretja paradigma se danes zdruţujeta v ugotovitvi, da so pomembni drugi odgovorni 
za razvijanje otrokove moralnosti. Ob tem ne moremo mimo Kodeljevega mnenja glede 
oblikovanja čuta za pravičnost, ki je prav tako pomemben mejnik na poti k moralni vzgoji. 
Kodelja (2006, str. 233 v Kroflič 2008b) pravi: »[…] če bi ţeleli odpraviti kazen v imenu 
moralnega načela, ki pravi, da ne smemo nikomur namerno škodovati, da nikomur ne smemo 
povzročati zla, potem bi, če sta Piagetova in Kohlbergova teorija moralnega razvoja pravilni, 
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odpravili tudi moţnost, da otrok razvije svojo moralno presojo in do določene mere tudi svoje 
moralno ravnanje. S tem pa bi otroku onemogočili tudi spoznanje o tem, kaj je pravično in kaj 
je krivično, saj otrok oboje spozna prav prek nagrad in kazni. Kazen je torej nujni pogoj tako 
za otrokov moralni razvoj kakor tudi za razvoj njegovega pojmovanja pravičnosti.« Tako 
vidimo, da je kazen več kot le negativna podkrepitev ob neprimernem vedenju, kot to pravijo 
zagovorniki teorije socialnega učenja. Še več, Kodelja meni, da je kazen nujna, če ţelimo pri 
posamezniku doseči optimalen moralni razvoj in vzpostavitev osebne odgovornosti za 
posledice svojega ravnanja.  
 
Druga in tretja paradigma moralnega razvoja se tudi zdruţujeta v paradigmi samoregulacije, 
ali povedano drugače, kognitivisti in Alfred Bandura s svojo teorijo socialnega učenja tvorijo 
ključno os pri povezavi s samoregulacijo. Teorija samoregulacije temelji na ciljni 
naravnanosti, zato mora otroku ob strani stati pomembni Drugi, katerega naloga je, da mu 
pomaga doseči zastavljeni cilj. S pomočjo pomembnih Drugih se pri otroku krepijo 
osebnostni potenciali, ki vodijo k avtonomnemu, odgovornemu, zrelemu in odločnemu 
subjektu.  
 
4.3 KRISTJANSSONOVA KLASIFIKACIJA »PRED« IN 
»POKOHLBERGIJANSKIH« MODELOV TEORIJ MORALNEGA 
RAZVOJA IN MORALNE VZGOJE 
 
Preden se lotimo Hoffmanove klasifikacije in induktivnega vzgojnega pristopa, pa si 
poglejmo še nekatere značilnosti »pred« in »pokohlbergijanskega obdobja« moralnega razvoja 
in moralne vzgoje.   
 
»Predkohlbergijanske« teorije so čustva pojmovale kot prepreko pri delovanju razuma, se 
pravi kot moteč element racionalne misli. Kristjansson se na tem mestu izrazi metaforično, saj 
pravi, da obstaja neka nepojasnjena očarljivost vizije čustev kot brezglavih porivov in 
neracionalnih stališč. To pomeni, da »srce vodi glavo«. Problem »predkohlbergijanskega« 
razvijanja morale je v globoki zakoreninjenosti liberalnega ideala drţavne nevtralnosti. Kaj 
skušamo s tem povedati? Čustva, ki se razvijejo pri posamezniku skozi razvijanje moralne 
vzgoje, lahko postanejo neinteligibilna oziroma nerazumljiva zaradi konvergentnosti 
človeških čustev in moralnih vrlin v različnih druţbah na različnih koncih sveta. Za vsako 
druţbo so značilne svoje vrednote, zato je W. Damon (1999, str. 62 v Kristjansson 2010) 
- 58 - 
rekel, da je izziv za današnjo pluralistično druţbo in njene izobraţevalne inštitucije ustvariti 
»skupni temelj« za »sporočanje skupnih standardov, ki jih potrebujejo otroci«. Namreč, 
primerjalne študije starejših otrok, ki izhajajo iz različnih okolij, omenjajo univerzalni moralni 
občutek, ki temelji na splošnih človeških ţeljah in odporih (Damon 1988, Damon 1999 v 
Kristjansson 2010). Se pravi, ne glede na to, ali gre za indijsko podeţelje ali urbane dele 
ZDA, otroci delijo odpor do kraje, vandalizma in poškodovanja nedolţnih ţrtev. Ni potrebno 
posebej opozoriti na to, da pa med njimi obstaja razlika v vrednotah o tem, ali je »primerno« 
jesti govedino ali naslavljati očeta z imenom. V šolah je seveda potrebno omenjene razlike 
med različnimi socialnimi skupinami spoštovati. A bodimo pozorni, ta pluralizem bo veliko 
šibkejši kot liberalni multikulturalizem današnjega časa. Ko sprejmemo, da pod omenjenimi 
navideznimi razlikami obstaja vsem skupna človeška narava – temeljne moralne vrline in 
pregrehe, ki jih v nobeni funkcionalni druţbi ni moč prezreti, spoznamo, da bi morali vsakega 
otroka doma in v šoli vzgajati, kateri so primerni ali neprimerni načini moralnega delovanja in 
reagiranja (povzeto po Kristjansson 2010). Vendar pa je postavitev skupnega normativnega 
okvira standardov le iluzorno pričakovanje, saj se teţko prepreči, da se ob tem ne bi posegalo 
v človekovo intimno (čustveno) sfero. 
 
Kristjansson pravi, da bi za prehod v resnični »pokohlbergijski« pogled na čustveno vzgojo 
morali raziskati metode, dejansko didaktiko, kako učiti čustveno vrlino in kako jo uvrstiti v 
kontekst obseţnega modernega kurikuluma. Kljub temu si, poglejmo vsaj nekaj iztočnic za 
laţje razumevanje opredelitve »pokohlbergijanskega« obdobja. Kristjansson opredeli cilj 
moralne vzgoje kot razumevanje moralnih konceptov in razlikovanje med dobrimi in 
slabimi moralnimi argumenti. To pomeni, da je potrebno otroke postopno vpeljati v 
umetnost moralnega mišljenja: k reflektiranemu in samoreflektiranemu dialogu o 
moralnih vprašanjih, če ţelimo, da otrok doseţe zastavljeni cilj. Damon (1999, str. 61 v 
Kristjansson 2010) pravi, da če moralni razvoj otroka sledi pravi poti, potem se bo otrok do 
pubertete začel opredeljevati kot »radodaren«, »iskren« in podobno. Prvotno nagnjenje do 
empatije bo imelo pomembne učinke na otrokovo samopodobo na splošno in še posebej na 
njegovo samospoštovanje. Ne smemo kar obupati, če otrok v določenem primeru ali v 
določenem obdobju svojega razvoja ne bo kazal empatije. Kljub temu bo še vedno deloval in 
reagiral na hvalevreden način, saj so otroci razumna bitja. Razumevanje moralnih konceptov 
torej predpostavlja tudi čustveno dimenzijo – empatijo. Še več, otroci so celo na predšolski 
ravni zmoţni globokega sočutja, kompleksnih razprav o poštenosti in na splošno natančnega 
razlikovanja med konvencionalnimi in moralnimi razlogi za dejanja. Se pravi, altruistične 
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akcije in reakcije pri otrocih niso le moţne, ampak se pojavijo veliko bolj zgodaj, kot o tem 
govori Kohlberg. Nadalje, če so odkritja kognitivnih teorij čustev pravilna, potem imajo 
otrokova čustva isto temeljno strukturo (prepričanja in ţelje) kot čustva odraslih. Na splošno 
so otroška čustva racionalna ali iracionalna, moralno primerna ali neprimerna v skladu z istimi 
moralnimi kriteriji, ki veljajo tudi za odrasle. Metode se seveda razlikujejo, a končni cilj 
čustvene vzgoje je isti za vse ne glede na starost: kultiviranje tega, da bomo čutili prave 
stvari v pravem kontekstu (povzeto po Kristjansson 2010). Na tem mestu se Kristjansson 
vrača k Aristotelu, saj Aristotel prav tako trdi, da otroci v zgodnjem otroštvu začutijo prave 
stvari ob pravem času, do pravih ljudi. Pri tem pa je cilj, da najdejo svojo phronesis, ki bi jim 
omogočala moralno vrednost. Bistvo postkohlbergovskih teorij je torej povezovanje miselne 
in čustvene dimenzije v reševanju moralnih dilem, kar omogoča nadaljnji razvoj 
aristotelovskega koncepta moralne vrline.    
 
Če nadaljujemo, bi sedaj izpostavili vprašanje, kaj je najprimernejša osnova za razvoj 
otrokove moralnosti? Če imata Piaget in Kohlberg prav, potem se avtonomija posameznika 
razvije šele po predhodni brezpogojni podreditvi pravilom in zahtevam konkretne socialne 
sredine (faza konvencionalne morale). Prav tako se tudi zavest o upravičenosti druţbenih 
zahtev in neustreznosti odklonskega vedenja razvije le v okolju, ki dosledno zavaruje 
simbolni red druţbenega normativnega sistema z nagrajevanjem ustreznega in kaznovanjem 
neustreznega vedenja (Kroflič 2008). Torej v obdobju, ko otrok še ni zmoţen kompleksnega 
moralnega presojanja (izza tančice nevednosti in ob upoštevanju treh Rawlsovih načel enakih 
moţnosti, poštenih enakih moţnosti in načela diference), je dosledno discipliniranje s 
pomočjo sklicevanja na moralne norme okolja skupaj z razlago pomena posameznega pravila 
najprimernejša osnova za razvoj otrokove moralnosti (Kroflič 2010). Kristjansson pa pravi, da 
je za razvijanje otrokove moralnosti ključno, da ţe v zgodnjem obdobju z otrokom razvijamo 
dialog. Ta mora temeljiti na refleksiji, kar pomeni da moramo z otrokom graditi na dvosmerni 
komunikaciji, kjer odrasli otroku razlaga določene moralne dileme, vse dokler otrok ne 
razume, zakaj je temu tako. Za razumevanje nekaterih moralni dilem in vprašanj je potreben 
čas, zato je potrebno začeti postopoma, da se kasneje lahko razvije iskrenost, pravičnost in 
tako naprej. Kristjansson tudi poudarja, da otroci niso pomanjšani odrasli, vseeno pa je 
struktura otrok in odraslih za razumevanje in vrednotenje določenih čustev in prepričanj 
enaka. To pomeni, da je doseţen cilj takrat, ko čutimo prave stvari v pravem kontekstu, 
vendar pa se na tej poti razlikuje način, kako priti do zastavljenega cilja. Zato za Kristjanssona 
discipliniranje ni le to, da se otroku razloţi splošno sprejete norme iz določenega okolja. Za 
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razvijanje moralnosti je zanj ključen samoreflektiran dialog, ki ne temelji samo na 
racionalnem pogovoru, ampak tudi na osebni bliţini, navezanosti, empatičnem razumevanju. 
Otrok ustvarja dialog s pomembnim drugim, saj le tako z njegovo pomočjo doseţe norme, 
katerim bo otrok sledil po svojem moralnem razsojanju. Tako mu dialog predstavlja 
»preseţek« pri discipliniranju.  
 
4.4 HOFFMANOVA KLASIFIKACIJA 
 
Do šestdesetih let prejšnjega stoletja je bila prevladujoča klasifikacija vzgojnih stilov 
naslednja: 
 avtoritarni,  
 avtoritativno-asertivni, 
 permisivni.  
 
Hoffman je nato opazil, da se klasični avtoritarni stil discipliniranja v ameriških druţinah 
praktično ne pojavlja več, ob bok permisivnemu vzgojnemu stilu ter avtoritativno-asertivnem 
vzgojnem stilu pa se pojavi še nova oblika usmerjanja otroka, to je induktivni pristop. Torej je 
Hoffmanova klasifikacija disciplinskih pristopov med otrokom in starši (2000) sledeča:  
 avtoritativno-asertivni pristop, 
 čustveno pogojevanje (odtegovanje čustvene naklonjenosti), 
 induktivni pristop. 
 
Značilnosti avtoritativno-asertivnega pristopa so, da starši omejujejo ali sankcionirajo 
otrokovo neprimerno ravnanje, pri tem pa se sklicujejo na pomen lastne avtoritete in ustrezne 
druţbene norme. To pomeni, da v primeru konflikta odrasla oseba utemelji svoj poloţaj 
razsodnika ter ovrednoti otrokovo nedopustno ravnanje s tem, da se sklicuje na kršenje 
legitimno določenega pravila. Za čustveno pogojevanje je značilno odtegovanje čustvene 
naklonjenosti. Prav odtegovanje čustvene naklonjenosti pa je bilo v permisivnih vzgojnih 
pristopih eno najbolj razširjenih (prikritih) oblik discipliniranja. Tako se je odrasla oseba v 
določeni konfliktni situaciji sklicevala na svoja pričakovanja in jasno izpostavila svoje 
razočaranje nad otrokom s tem, da je v otroku vzbudila občutek »Ojdipske krivde«. Za 
induktivni pristop pa je značilno, da starši osvetlijo perspektivo drugega, izpostavijo njegov 
distres in jasno pokaţejo, da je ta distres povzročilo otrokovo ravnanje. Ob storjenem 
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konfliktu, odrasla oseba pokaţe na obličje ţrtve (se pravi na osebo, ki ji je otrok s svojim 
dejanjem povzročil bolečino). Ko otrok ugleda ţrtev, doţivetje ţrtve dobi status kriterija 
spoštljivega in pravičnega odnosa. Z »uvidom« se tako vzpostavi povezava med svojim 
dejanjem in prizadetostjo ţrtve. In na podlagi tega otrok ugotovi, zakaj to dejanje ni bilo 
primerno (glej v Kroflič 2008; 2008a; 2010; 2010a). Ker pa tak odnos spodbudi tudi 
emocionalni distres storilca problematičnega dejanja in posledično vznik prosocialnih emocij 
in moralnega presojanja, otroka vodi k moţnosti zaznave priloţnosti, s čim popraviti nastalo 
krivico. »Epistemološko samoomejevanje« vzgojitelja moralno konfliktno situacijo pribliţa 
načelom izkustvenega učenja in realističnega vzgojnega pristopa (Korthagen 2001), ki je 
otroku (pa tudi mnogim odraslim) primernejša oblika moralnega učenja kot pa abstraktno 
moralno presojanje v kontekstu daj-dam odnosa (predkonvencionalna faza), sklicevanja na 
moralno normo (konvencionalna faza) oziroma univerzalno etično načelo pravičnosti 
(postkonvencionalna faza moralnega presojanja) (Kroflič 2009a). Enostavneje povedano, 
starši pred otroka ne prihajajo s pravili in z normami, kaj se sme in kaj ne, ampak se odzivajo 
na otrokovo dejanje tako, da ga soočijo s posledicami. Če je otrok na primer razbil nek 
predmet ali prizadel bliţnjo osebo, ga ustavijo in jasno opozorijo na posledice njegovega 
ravnanja. Na ta način v otroku sproţijo stisko in napetost, ki pa se razlikuje od tiste, ki jo 
povzroči klasična kazen ali čustveno pogojevanje. Otrok se vţivi v negativno čustveno stanje 
druge osebe in ta napetost povzroči, da se sproţijo mehanizmi, na podlagi katerih se ţeli otrok 
neugodnega stanja znebiti in popraviti škodo. 
 
Hoffmanova teza je, da klasifikacije disciplinskih pristopov med sabo niso ostro ločene, je pa 
res, da je vsaka od njih povezana z uporabo starševske moči vplivanja na otrokovo neustrezno 
ravnanje: »Ne glede na to, ali je ţrtev starš ali vrstnik, lahko edino z disciplinskimi soočenji 
starši vzpostavijo povezavo med otrokovimi egoističnimi motivi, njihovim vedenjem in 
bolečimi posledicami tega vedenja za druge, torej povezavo, nujno za vzpostavitev krivde in 
moralne internalizacije, in vzpostavijo pritisk na otrokov nadzor lastnega vedenja, ki ne izhaja 
iz pozornosti do drugega.« (Hoffman 2000, str. 142 v Kroflič 2010) 
 
Ţe Hoffman je z raziskavami dokazoval, da je induktivni disciplinski pristop med ponujenimi 
najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmoţnosti, prosocialne motivacije in moralnega 
presojanja, do enakih rezultatov pa sta sredi devetdesetih let prišla tudi Krevans in Gibbs 
(1996). Rezultati njune raziskave so potrdili statistično pomembno pozitiven vpliv 
induktivnega pristopa na razvoj otrokove empatije in prosocialne usmerjenosti. Psihološko 
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dimenzijo Hoffmanove teorije razvoja empatije in pomena induktivne disciplinske prakse je z 
mnogimi raziskavami potrdila tudi N. Eisenberg (2003), ko je proučevala pomen emocij za 
človekovo prosocialno naravnanost.  
 
Po Hoffmanu sicer obstajajo tudi druga »induktivna orodja« za spodbujanje empatične 
prosocialnosti in razvoj morale, kot je vloga prosocialnega zgleda (Hoffman, str. 151 v 
Kroflič 2008). Na teh opazkah lahko postavimo hipotezo, da induktivni pristop ni nujno vezan 
na kurativne disciplinske pristope, ampak ga je smiselno razširiti tudi na druge vzgojne 
situacije, s katerimi ţelimo vzbuditi razvoj otrokovih kapacitet za prosocialno in moralno 
presojanje in delovanje, pri čemer za temeljne kapacitete štejemo empatični in čustveni 
distres, empatično krivdo in sočutje. Na tej osnovi je Kroflič izoblikoval celovit induktivni 
vzgojni pristop, ki bo prikazan v nadaljevanju.  
 
V prvi vrsti tako induktivna logika spodbujanja moralnega razvoja prinaša nov koncept 
vzgojne metodike, ki ne izhaja iz trdega discipliniranja, ker je otrok nezmoţen, egocentričen, 
neodgovoren, nezrel. Induktivni vzgojni pristop predpostavlja, da je otrok bogat in 
kompetenten subjekt, zato poleg discipliniranja, kjer gre za posredovanje v konfliktnih 
situacijah spodbuja posameznike, da si med seboj pomagajo, spoštujejo drugačnost, kar 
pomeni, da ne razsojajo z vidika stereotipov in predsodkov, ki prevladujejo v določenem 
okolju, razumejo drug drugega, skupinsko sodelujejo. Vloga vzgojitelja je pri tem, da otroke 
spodbuja k različnim dejavnostim, ki od posameznika terjajo osebno angaţiranost in socialno 
vključenost. Induktivna logika tako zagovarja pomembnost posameznikove individualnosti, s 
tem mislimo na to, da se posameznik ne podredi obstoječim kulturnim vzorcem, ampak se 
samostojno, na podlagi lastnega moralnega razsojanja odloči, katere vrednote so zanj moralne. 
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5 IZBRANE TEORIJE SPODBUJANJA MORALNEGA 
RAZVOJA V 19. IN 20. STOLETJU 
 
 
V drugi polovici devetnajstega stoletja ter v dvajsetem stoletju se po mnenju raziskovalcev 
konceptov otroštva začne uveljavljati nova podoba otroka kot ljubkega, a nebogljenega bitja, 
ki zasluţi vso našo pozornost in ljubezen, pa tudi posebno zaščito in vzgojo, ki bo izhajala iz 
njegove narave. Skozi različne teoretične koncepte bomo videli, kako avtorji teorij 
interpretirajo oblikovanje otrokovega moralnega razvoja. Pomemben je tudi prehod iz 
pojmovanja otroka kot nebogljenega in nekompetentnega k razvijanju njegove prosocialne 
usmerjenosti in kompetentnega moralnega presojanja. Na kakšen način je opisani prehod 
realiziran, si bomo prebrali v sledečih poglavjih.  
 
5.1 TEORIJA MORALNEGA RAZSOJANJA L. KOHLBERGA 
 
Lawrenca Kohlberga so inspirirala dela Jeana Piageta, ki se je prav tako kot on sam ukvarjal 
predvsem z moralnim presojanjem otroka. Kohlberg je na podlagi Piagetovih ugotovitev 
oblikoval svojo teorijo moralnega razvoja, ki pomembno vpliva na naše razumevanje o tem, 
kako se pri človeku razvija moralno razsojanje, kakšna je razumska presoja (ne)pravilnosti 
dejanj, in predvsem, kako lahko z vzgojo ta razvoj spodbujamo (Marjanovič Umek in 
Zupančič 2004, str. 40–45; Papalia idr. v Peček Čuk in Lesar 2009, str. 97).  
5.1.1 Piagetova stopenjska teorija spoznavnega razvoja  
 
Če le na kratko povzamemo Piagetovo stopenjsko teorijo spoznavnega razvoja, iz katere je 
Kohlberg izpeljal spoznavno teorijo moralnega razvoja, je skozi svoje raziskave ugotovil, da 
obstajajo tri stopnje moralnega razvoja, in sicer predmoralna stopnja, heteronomna 
moralnost in avtonomna moralnost. Vendar pa predmoralno stopnjo lahko označimo kot 
ničto stopnjo, saj se na tej stopnji še pojavljajo določeni vzorci vedenja, ki jih ne moremo 
označiti za moralne. Otrok se na tej stopnji vede tako, kot mu velevajo njegovi občutki. Na 
stopnji heteronomne moralnosti otrok brezpogojno spoštuje pravila, ki jih postavi avtoriteta. 
Za otroka je v tem obdobju značilen moralni realizem, kar pomeni, da otrok v vsakem primeru 
spoštuje pravila, vrednote in dolţnosti, saj so le-ta dana od avtoritet, s katerimi je pred tem 
vstopil v interakcijo. Torej otrok presoja o pravilnosti ali nepravilnosti nekega vedenja samo 
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na podlagi posledic, ki jih določeno vedenje prinaša. Naslednja stopnja je avtonomna 
moralnost, na kateri otrok ţe dojema, da pravila niso več brezpogojna, nedotakljiva in večna, 
ampak da »nastajajo s procesom socialne interakcije in so spremenljiva glede na človekove 
potrebe« (Gregorač 2000, str. 19). Za prehod iz heteronomne k avtonomni moralnosti je 
ključnega pomena preseganje egocentrizma. Egocentrizem je tisti, ki otroku onemogoča, da bi 
se lahko postavil v poloţaj druge osebe in predpostavil delovanje iz njegovega zornega kota.  
 
Za Piageta so socialne izkušnje pri kognitivnem razvoju ključnega pomena. Med njimi ni 
najpomembnejša starševska avtoriteta, ampak socialni odnosi z vrstniki, ki so recipročni in 
kot taki vodijo k moralni zrelosti. Tu pa nastopi zavestno presojanje o pravilnosti in 
nepravilnosti dejanj, kar je osnova kognitivnih struktur v sodelovanju s socialnimi izkušnjami.   
5.1.2 Stopenjski model moralnega razsojanja 
 
Kohlberg je s sklicevanjem na Piageta vodil številne medkulturne študije o moralnem razvoju 
s pomočjo hipotetičnih dilem v obliki zgodb, od katerih je najbolj slavna zgodba o Heinzu, ki 
je vlomil v lekarno, da bi dobil zdravilo za svojo umirajočo ţeno. Vprašanje, ki se nam ob tem 
zastavi, je, ali naj Heinz ukrade zdravilo, ker ga drugače zaradi revščine ne more dobiti, ali 
ne? Na osnovi odgovorov anketiranih na takšne in podobne dileme je Kohlberg (1981) 
identificiral tri kvantitativno različne in hierarhične ravni moralnega razvoja, od katerih vsaka 
raven vključuje še dve stopnji, skozi katere gre vsak posameznik v druţbi, čeprav v različnem 
tempu in z različnimi končnimi postajami. Nekateri posamezniki tako nikoli ne preseţejo niti 
prve ravni.  
 
Pa si poglejmo Kohlbergovo teorijo moralnega razsojanja, ki jo bomo povzeli kar po 
Kristjanssonovi interpretaciji. 
 
Prvo raven Kohlberg poimenuje predkonvencionalna moralnost, kjer motivacijo predstavlja 
lastni interes. Prva stopnja vključuje kaznovanje oziroma poslušnost (»Tega ne bom naredil/a, 
ker bom kaznovan/a«), druga pa uţitek oziroma egoizem (»Tega ne bom naredil/a, ker se bom 
s tem odpovedal/a svojemu uţitku«). Drugo raven poimenuje konvencionalna moralnost, 
kjer je motivacija druţbena sprejetost. Na tej ravni tretja stopnja vključuje medosebne odnose 
oziroma konformizem (»Tega ne bom naredil/a, ker ne ţelim izstopati«), četrta pa druţbeni 
red oziroma zakone (»Tega ne bom naredil/a, ker ne ţelim prekršiti zakona«). Tretja raven se 
imenuje načelna ali postkonvencionalna morala, kjer motivacija predstavlja reflektirane, 
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abstraktne ideale. Peta stopnja predstavlja druţbeno pogodbo oziroma utilitarnost (»Tega ne 
bom naredil/a, ker to ni moje delo«), šesta pa univerzalne pravice oziroma principe (»Tega ne 
bom naredil/a, ker to ni prav«) (povzeto po Kristjansson 2010).  
 
Kohlberg pravi, da sta prva in druga stopnja prevladujoči pred in med osnovno šolo, tretja in 
četrta prideta v ospredje v zgodnji adolescenci, nato pa postaneta najbolj znani obliki 
moralnega mišljenja najstnikov in tudi odraslih. Pribliţno ena desetina vseh odraslih doseţe 
peto stopnjo, da ne govorimo o šesti stopnji, na kateri se posamezniki sami odločijo za 
racionalno univerzabilne in neodvisne moralne principe. Ti rezultati niso najbolj spodbudni, 
zato ni čudno, da vzbujajo dvome pri ljudeh, ki so zadolţeni za moralno vzgojo mladih (prav 
tam).  
 
Kognitivisti z L. Kohlbergom na čelu opozarjajo na buren razvoj moralnega razsojanja, ki 
poteka od začetne egocentrične, v izpolnjevanje lastnih potreb in interesov usmerjene 
morale, h konvencionalni morali, za katero je značilno, da otrok že upošteva pravila 
socialnega okolja, če ga uspemo prepričati, da to koristi tudi njemu samemu. V 
postkonvencionalni morali pa je posameznik sposoben dogovarjanja in iskanja konkretni 
situaciji primernih odločitev, pri čemer odgovorno upošteva pričakovanja in potrebe oseb, s 
katerimi vstopa v odnosna razmerja (Kroflič 1997, str. 22). Če poenostavimo, na 
predkonvencionalni stopnji so razlogi za dejanja in nadzor nad dejanji zunanji, na 
konvencionalni stopnji (četrta stopnja, op. K. B.) so razlogi notranji, merila in nadzor nad 
dejanji pa izvirajo iz zunanjih dejavnikov (druţbenih pravil), postkonvencionalno stopnjo pa 
odlikujejo notranji razlogi za ravnanje in notranji nadzor nad njimi.   
 
Moralne norme od posameznika zahtevajo podreditev določenim vedenjskim vzorcem, načela 
pa (raz)umsko ovrednotenje in uskladitev nameravane akcije s splošnim etičnim načelom. Z 
drugimi besedami, konvencionalna morala od posameznika zahteva podreditev konkretnim 
druţbenim zahtevam, postkonvencionalna morala pa svobodno, a kritično in odgovorno 
moralno razsojanje in pravico drugemu in drugačnemu do neoviranega (so)obstoja. Tako se je 
teţko odločiti za konkretno normo, pravilo oziroma akcijo, saj le-to zahteva vedno nov 
razmislek. Znamenito zlato pravilo etike otrok lahko razume kot enakovredno menjavo (druga 
stopnja moralnega razsojanja), kot zunanjo ali ponotranjeno etično normo, ki zahteva, da se 
drţim svoje socialne vloge in dolţnosti (tretja in četrta stopnja moralnega razsojanja) ali kot 
univerzalno moralno načelo, ki od mene zahteva, da načrtovano dejanje kritično primerjam z 
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načelom univerzalne vrednosti (Kaj bi se zgodilo, če bi vsi ravnali na enak način?) (Kroflič 
1997, str. 49). 
 
Če si pogledamo skupne značilnosti razvoja otrokovega moralnega razsojanja po 
Kohlbergu, je potrebno omeniti, da bistvo moralne vzgoje ni v prenašanju uveljavljenih 
moralnih norm, na katerih je utemeljena obstoječa kultura, temveč v podpori tistih 
osebnostnih potencialov, ki otroku omogočajo vedno kompleksnejše in kompetentnejše 
moralno razsojanje ter delovanje. Pomembno je, da se zavedamo, da je vsak odnos do okolice 
in do soljudi moralen, pa čeprav na prvih stopnjah prevladuje izrazito individualistično 
stališče. Prav tako je moralno razsojanje tesno povezano z avtoriteto in razvojem miselnih 
sposobnosti. Nadalje s primerno vzgojo, ki vključuje urjenje v moralnem razsojanju in 
oblikovanje ţivljenjskega okolja na trdnih moralnih načelih, lahko spodbudimo razvoj 
otrokovega moralnega razsojanja in vedenja, vendar le do določene mere – s šolsko 
socializacijo lahko pri večini otrok utrdimo četrto stopnjo moralnega razsojanja. V primeru, 
da moralno vzgojo omejimo na urjenje v moralnem razsojanju o abstraktnih (hipotetičnih) 
etičnih dilemah, se pojavi razkorak med sposobnostjo uvidenja moralne dileme in 
pripravljenostjo za dejavno reševanje konkretnega moralnega problema, ki ga Kohlberg v 
sedemdesetih letih označi kot razkorak med deontološko in odgovorno sodbo, presegamo pa 
ga lahko z uveljavljanjem demokratičnega dogovarjanja o pravilih skupnosti, s katerimi 
reguliramo medsebojne konflikte. Še zadnja značilnost razvoja otrokovega moralnega 
razsojanja je, da se zunanje avtoritete ne smejo pretirano uveljavljati, ker lahko kasneje 
ovirajo aktivno uporabo lastnega reflektivnega mišljenja, brez katerega ni postkonvencionalne 
morale (povzeto po Kroflič 1997, str. 49–50). 
 
Thomas (1992) pa navaja značilnosti, ki po Kohlbergu vplivajo na razvoj moralnosti: 
 raven kognitivnega razvoja (logičnega mišljenja), ki je pogoj za določeno raven 
moralnega razsojanja, kar pomeni, da je kognitivni razvoj lahko pred moralnim, medtem ko 
obratno ni mogoče; 
 motivacija in volja, pri kateri je moţno, da posameznik razsoja na višjem nivoju, kot ga 
kaţe v danem socialnem okolju, v katerem bi bilo izraţanje podobnih stališč tvegano; 
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 prevzemanje socialnih vlog ali identifikacija z drugimi in empatija, ki posameznika 
usposobita, da postane socialno kompetenten. Različna socialna okolja (kulture, socialni 
razredi, druţinski vzgojni stili2…) v različni meri spodbujajo prevzemanje vlog; 
 struktura pravic v socialnih skupinah in institucijah: na razvoj moralnosti pozitivno 
vplivajo tiste skupine in institucije, ki otroka spodbujajo k odločanju in odgovornosti in v 
katerih je prisotna visoka raven upoštevanja principov enakopravnosti in recipročnosti.  
 
Sedaj bi nekaj besed namenili Jamesu Restu, saj se njegova koncepcija moralnega razvoja 
tesno povezuje s Kohlbergovo. Medtem ko se »Kohlbergovo pojmovanje veţe zgolj na načelo 
pravičnosti, ki posameznika vodi v njegovem moralnem razvoju, Rest govori o moralnosti kot 
o posebnih tipih socialnih vrednot, ki se nanašajo na to, kako ljudje med seboj sodelujejo in 
koordinirajo svoje aktivnosti z namenom vzdrţevanja blagostanja v svojem socialnem okolju 
ter kako ljudje razrešujejo konflikte v medsebojnih interesih.« (Zupančič 1991, str. 260) 
Restov model moralnega razvoja vsebuje štiri sestavine, in sicer sposobnost razlaganja 
moralne situacije, sposobnost presojanja pravilnih načinov delovanja, sposobnost 
določanja prednosti izbranim vrednotam in sposobnost izvedbe moralnega delovanja. Te 
sestavine predstavljajo štiri temeljne procese, ki so nujno potrebne za pojav moralnega 
vedenja. Po Restovem mnenju moralni razvoj ni rezultat enega ali enotnega procesa, čeprav 
eden lahko vpliva na druge. Procesi sicer delujejo interaktivno, vendar pa ni nujno, da ima 
posameznik z visoko razvito eno sestavino tudi ustrezno razvite ostale sestavine. Interakcije 
med njimi so zapletene in se ne pojavljajo vedno v istem zaporedju. Vsak proces vsebuje 
različne načine spoznavno čustvenih povezav, ki se povezuje z moralnim vedenjem, toda ne 
vsebuje osebnostnih potez niti vrednot, ki bi tvorile moralno osebo. Obravnavamo jih lahko le 
kot temeljne enote za analizo in spremljanje posameznih oblik moralnega vedenja v 
posameznih situacijah (več glej Rest 1986).  
5.1.3 Kritike Kohlbergove teorije 
 
Razvoj moralnega presojanja in moralnega ravnanja po Kohlbergu poteka skozi razvojne 
stopnje, ki so zaporedne in invariantne. Vprašanje, ki so ga spodbudili novejši raziskovalci 
otrokovega spoznavnega in socialnega razvoja (npr. Kruger in Tomasello 1996, Walker 
1989), je, ali niso posamezne razvojne stopnje kronološko preveč togo opredeljene in 
                                                 
2
 Kohlberg se ni strinjal z mnenjem, da je ljubeča atmosfera v druţini edina pomembna za razvoj moralnosti. Je 
sicer pomembna vendar na moralni razvoj bolj vplivajo moţnosti za sprejemanje vlog v socialnih skupinah. 
- 68 - 
otroka »podcenjujejo« v njegovih spoznavnih zmožnostih in še, ali razvoj res nujno 
poteka ozko, znotraj posameznih invariantnih razvojnih stopenj? Na primer otroci, stari 
pribliţno štiri leta, ţe razlikujejo med govorjenjem resnice in laţi (Bussey 1992); namere 
protagonistov presojajo selektivno, pri čemer selektivnost večkrat uporabijo pri presoji svojih 
dejanj kot dejanj drugih (Hendley in Butter 1981); zahtev in pravil, ki jih postavljajo odrasli, 
ne sprejmejo kot absolutno pravilne (Smetana 1993) (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2008).  
 
Naslednji paradoks kognitivistične vzgojne paradigme je mogoče opisati, če poveţemo 
filozofske predpostavke avtonomnega etičnega presojanja s teoretskimi predpostavkami 
metodike vzgoje (za razvoj avtonomnega presojanja), ki sta jih razvila psihoanaliza in 
simbolni interakcionizem: »Ideja (raz)umnega subjekta predpostavlja ideal individuuma, ki 
mora biti ločen od konkretnih prosocialnih občutkov in emocionalnih vezi v lastni socialni 
sredini, saj se lahko le tako »neobremenjeno« podredi racionalni presoji, ki bi bila z 
emocionalno vpletenostjo ali celo strastno predanostjo osebnim izbiram motena. […] Lahko 
bi rekli, da zagovorniki deontološke etike univerzalnih načel sam sebi spodkopljejo pogoje 
lastne vzgojne metodike, ki je […] utemeljena na osebnem odnosu med otrokom in učiteljem 
kot objektom identifikacije in sprejetjem pravil skupnosti kot smiselnih usmeritev lastnega 
delovanja; poloţaj emocionalne nevpletenosti pač ni ugoden za vzpostavitev osebnih vezi, na 
katerih je utemeljena identifikacija.« Torej, če je po Kantu temeljni epistemološki pogoj 
avtonomnega presojanja osebna (čustvena) nevpletenost subjekta, potem je teţko zagotoviti 
pogoje, da bi med učiteljem in učenci prišlo do vzpostavitve transfera in identifikacije 
(povzeto po Kroflič 2008).  
 
C. Gilligan (2001 v Kroflič 2008; 2005) celo ugotavlja, da če vzorce moralnega presojanja 
ţensk in pripadnikov neevropskih kultur merimo s Kohlbergovo lestvico stopenj moralnega 
presojanja, potem njihovo argumentacijo običajno razvrstimo za eno ali dve stopnji niţje od 
argumentacije moškega belega pripadnika srednjega sloja. To je C. Gilligan spodbudilo k  
raziskovanju moralnega razvoja pri ţenskah. Opozorila je, da se ţenske pogosto izogibajo 
kraji, če upoštevamo kontekst Heinzove zgodbe, ker se sprašujejo, kaj se bo zgodilo z ţeno, če 
Heinza zaprejo. V nasprotju s Kohlbergom je C. Gilligan pri svojem raziskovanju uporabila 
metodo raziskovanja moralnosti v resnični ţivljenjski situaciji. Tako je mladostnice in 
mladostnike najprej soočila z aktualno dilemo o seksualnem vedenju za določeno obdobje, 
nato pa je v dejanski situaciji proučevala odločanje ţensk o prekinitvi nosečnosti. Prišla je do 
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ugotovitve, da se moralnost ţensk razlikuje od moralnosti moških. Medtem ko moški bolj 
poudarjajo upoštevanje zakonov in pravil, so ţenske bolj socialno odgovorne, zanimajo jih 
socialni odnosi in socialne posledice vedenj, bolj izraţajo sočutje in empatijo, zato se v 
realnih ţivljenjskih situacijah na splošno bolj zrelo moralno odločajo kot pri reševanju 
hipotetičnih moralnih dilem. Zaključila je, da zaradi tradicionalnih razlik med moškimi in 
ţenskami lahko govorimo o dveh različnih moralnostih, ki pa sta po njenem mnenju 
komplementarni (in ne, da je moška moralnost na višjem nivoju od ţenske). 
 
Naslednja kritika izvira iz klasičnih razvojno-psiholoških kognitivnih modelov, kakršen je 
tudi Kohlbergov model moralnega razsojanja. Po njegovem mnenju otrok v zgodnjem 
otroštvu nima razvitih kapacitet, ki bi mu omogočale moralno presojanje in delovanje. 
Pravi, da otrok postane moralen šele, ko doseţe peto oziroma šesto stopnjo po njegovi teoriji 
moralnega razsojanja. Vendar pa lahko njegovo prepričanje zavrnemo s primerom šestletne 
deklice, ki s predlogom, da naj igralni kotiček s punčkami ohranijo v korist ene same deklice, 
ki je imela teţave v socialnem prilagajanju, navduši vse ostale (glej Kroflič 1997). 
 
Nadalje je bilo precej kritik namenjenih razvrščanju odgovorov v stadije razvoja, češ da so 
stadiji postavljeni precej subjektivno in da med njimi ni postavljenih jasnih kriterijev za 
ločevanje med formo in vsebino utemeljitev. Vprašanje je tudi, ali posamezniki res doseţejo 
isti stadij moralnega razsojanja pri reševanju različnih moralnih problemov. Najpogosteje 
izraţena kritika Kohlbergove teorije pa je, da je proučeval le moralno razsojanje v 
hipotetičnih situacijah, torej razmišljanje o moralnosti, ki se pogosto ne ujema z vedenjem 
posameznika (moralno aktivnostjo) v realnih ţivljenjskih situacijah. Očitajo mu tudi 
pretirano poudarjanje kognitivnega razvoja pri moralnem odločanju in zanemarjanje 
osebnostnih lastnosti, čustev in medosebnih relacij udeleţencev pri moralnem presojanju 
(Thomas, 1992). Singer (1999) pravi, da njegov kognitivni model, ki daje prednost 
racionalnosti, ne more teoretizirati odnosa med razumom in čustvi, razen tako, da so emocije 
podrejene čustvom. Meni celo, da so moralne dileme, ki jih je postavil poskusnim osebam, 
izjemne, nedomače in daleč od situacij, s katerimi se največkrat srečujemo v realnem 
ţivljenju. Singer opozarja na problem medkulturnih primerjav z metodološkimi postopki, 
ki jih konstruirajo raziskovalci ene, praviloma zahodne kulture. Tako kot pri Kohlbergovi 
teoriji tudi v mnogih drugih primerih rezultati pokaţejo, da so predstavniki drugih kultur na 
niţji razvojni ravni. (www.pef.uni-lj.si/~vilic/gradiva/1-rp-t5-moralnir.doc, 6. 7. 2011).  
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5.2 PSIHOANALITIČNE TEORIJE IDENTIFIKACIJE Z MORALNO 
NORMO 
 
Moralna vzgoja je v zgodnjem otroštvu še posebej pomembna. V tem času se namreč 
naravnost bliskovito odvija razvoj nekaterih, za moralno delovanje ključnih osebnostnih 
lastnosti. Ekstremni zagovorniki psihoanalitične razvojne teorije celo menijo, da se vse, kar 
oblikuje otrokov (moralni) karakter, zgodi do pribliţno petega leta starosti, to je do razrešitve 
ojdipovega kompleksa, po tem obdobju pa je nesmiselno govoriti o moralni vzgoji.   
 
Psihoanaliza postavlja na prvo mesto oblikovanje nadjaza. Nadjaz vključuje osebnostne 
instance, v katere se zapisujejo zahteve, pričakovanja, moralne norme ali celo skrite ţelje 
pomembnih odraslih oseb, ki obkroţajo otroka. Nadjaz bo kasneje (odrasli) moralni subjekt 
občutil kot metafizični temelj osebnosti ter kot oporo lastni identiteti. Nadjaz se dokončno 
strukturira v obdobju ojdipske krize, to je nekje med petim in sedmim letom starosti. Z vzgojo 
tako pomembno vplivamo na: 
 vsebino moralnih norm, ki bodo v nadjazu zapisane in tako uspešno ponotranjene;  
 strukturo nadjaza, ki se bo kasneje »oglašal« ali kot iracionalni glas krivde ob kršenju 
zahtev socialne okolice ali kot ponotranjen sistem jasnih moralnih pravil ali celo kot 
»z notranjo energijo« spodbujeno formalno načelo, ki bo od osebe zahtevalo, da vedno 
znova išče moralni situaciji ustrezno rešitev. 
 
Povedano drugače, od moralne vzgoje v zgodnjem otroštvu je odvisno, ali bo nadjaz odrasle 
osebe deloval kot avtoritarni iracionalni glas vesti in krivde ali kot notranji kriterij, s pomočjo 
katerega bo oseba sposobna kritično in odgovorno vstopati v moralne odnose s sočlovekom 
(povzeto po Kroflič 1997). 
 
Torej je za psihoanalitike (Freud) otrok nagonsko bitje, ki se mora v svojem razvoju odreči 
nagonskosti in se prilagoditi zahtevam družbe, tako da ponotranji druţbeno sprejemljive 
norme. Freud je razvoj posameznikove moralnosti povezoval z razvojem socialno-moralne 
komponente osebnosti, ki jo je imenoval nadjaz. Nadaljuje, da otrok ob nasprotovanju med 
svojimi potrebami in druţbenim okoljem doţivlja prve frustracije, ki vplivajo na moralni 
razvoj (Marjanovič Umek in Zupančič 2004). Za psihoanalizo je tako ključni dejavnik 
moralnega razvoja napetost v nezavednem ter afektivna, racionalno šibko reflektirana 
dimenzija odnosov med otrokom in pomembnimi osebami (Praper 1992). Posameznik je 
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moralen, če ponotranji zakon in zadovoljuje potrebe na druţbeno sprejemljiv način, to pa je 
mogoče le z razrešitvijo konfliktov onega in nadjaza v različnih obdobjih (Horvat Pšunder 
2001 v Kozmus 2005). Otrokova moralnost se razvija skozi razvojne faze, od oralne, analne, 
falične, latentne do genitalne. L. Marjanovič Umek in M. Zupančič (2004) pa zapišeta, da so 
za razrešitev konfliktnih situacij potrebne izkušnje, ki jih starši izzovejo s svojim ukrepanjem. 
To obsega omejevanje, kaznovanje in zahtevanje. Na prve omejitve se otroci najprej odzovejo 
z odporom, a ga zaradi strahu pred izgubo starševske ljubezni ali strahu pred kaznijo potlačijo 
v nezavedno. Tak razvoj je mogoč le, če obstajajo med otrokom in starši močne čustvene vezi 
in naklonjenost.  
 
Freud pravi, da otrok gradi svoj notranji svet v interakciji z okoljem, kjer interakcija temelji 
na čustveni izmenjavi z otrokovimi pomembnimi drugimi ter otroku pripisujejo nasprotujoči 
si teţnji odvisnosti in svobode (Salecl 1991). C. Lasch (1986 v Kozmus 2005) je ob tem 
opozoril na današnji problem zloma starševske avtoritete. Z vdorom medijev in instanc 
socialnega starševstva v druţino se je spremenil odnos med starši in otroki. To se kaţe v tem, 
da starši ne zaupajo več v svoje zmoţnosti biti starši in padejo na testu osnovnih nalog 
starševstva, omejevanja otroka oziroma usmerjanja na zadovoljevanje potreb na druţbeni 
način. Skrb prenašajo na druge institucije, saj ţelijo sami imeti vlogo prijatelja in svetovalca, s 
tem pa se odpovedujejo avtoriteti. M. Kovač Šebart (1996 v Kozmus 2005) nadaljuje, da zlom 
ali odsotnost avtoritete, ki bi omogočila simbolno identifikacijo, spremljajo pričakovanja, da 
se bo posameznik s tem osvobodil notranje prisile in se izmaknil druţbenemu pritisku. 
Neupoštevanje temeljnega dejavnika osvoboditve, ponotranjenje discipline, rezultira v razvoj 
patološkega narcisa, posameznika sodobne potrošniške in hedonistične druţbe.  
 
Sodobna smer psihoanalize vključuje teorijo objektnih odnosov, ki pojasnjuje, kako otrok v 
interakciji s pomembnimi osebami – objekti (starši, sorodniki, vrstniki, vzgojitelji …) gradi 
strukturo osebnosti. Pri razvoju otroka vodita dve nasprotujoči si teţnji: težnja po odvisnosti 
od nekoga, ki daje hrano, toplino in varnost, ter težnja po samostojnosti, ustvarjalnosti, 
svobodi. Z uporabo primernih vzgojnih sredstev lahko razvoj pospešimo ali pa ga, nasprotno, 
zaviramo. Stabilno, čustveno pozitivno okolje je tisto, ki omogoča otrokov razvoj, saj mu nudi 
primerne objekte identifikacije, zadovoljuje otrokovo teţnjo po varnosti in toplini na eni strani 
ter po neodvisnosti in pridobivanju lastnih izkušenj na drugi. Človekov razvoj poteka po 
obdobjih. Tako v obdobju simbioze ali zrcalnega stadija prevladuje otrokova naravna teţnja 
po podrejanju avtoriteti pomembnega Drugega. Otrok izsili podreditev materi zaradi teţnje po 
- 72 - 
zaščiti in varnosti ter ji tako dodeli brezpogojno avtoriteto. Normalen otrokov razvoj temelji 
na postopnem osamosvajanju in iskanju lastne identitete, kar pomeni, da naj bi simbioza 
prešla v »normalno čustveno navezanost«, se pravi, da otrok samostojno gradi svojo identiteto 
ob tem pa še vedno ostaja z materjo in drugimi bliţnjimi osebami čustveno povezan. Postopno 
ponotranjanje vsebine objektnih odnosov se začne vršiti ţe v fazi simbioze, to začetno 
identifikacijo pa Jacobson imenuje primitivna emocionalna identifikacija, za katero je 
značilno, da se lahko kaţe kot popolno posnemanje nekega vzora ali kot opisuje znan ljudski 
rek, da se »postaviš v koţo drugega«. Omenjeno popolno posnemanje je zelo nevarno, ker ob 
tem otrok pozabi na lastno osebo, na to, kdo v resnici je on sam. Ob tem se identiteta otroka, 
ki ni zmoţen preseči simbiotske faze, še naprej izgrajuje na primitivni emocionalni 
identifikaciji, ki jo teoretska psihoanaliza poimenuje imaginarna identifikacija. Tu je 
posamezniku najpomembnejše, da bo lahko ugajal pomembnemu Drugemu ter si tako 
zagotovil njegovo stalno naklonjenost. Fiksacija imaginarne identifikacije je prvič nevarna, 
ker idealna podoba, v kateri bi bilo mogoče ugajati vedno in vsakomur sploh ne obstaja in 
zato je otrok prisiljen v nedogled iskati podobo, ki pa je seveda nikoli ne najde. Drugič, pa 
otrok ne ve, da se je ujel v zanko skrite avtoritete pomembnega Drugega. Šele, ko otroku uspe 
preseči simbiotsko navezavo, nastopi simbolna identifikacija, ki je povezana z uspešno 
razrešitvijo Ojdipovega kompleksa. Pojavi se »tretja oseba«, ki vzpostavi pravila, norme in 
zakone, ki jim sledita tako otrok kot tudi njen glasnik (tretja oseba). Tako v imaginarni kot v 
simbolni identifikaciji gre za oblikovanje norm, vrednot in zakonov, ki zavezujejo 
posameznika, a v drugačni obliki. Rezultat imaginarne identifikacije je iracionalni nadjaz, 
rezultat simbolne pa Ideal-Jaza (povzeto po Kroflič 1997). 
          
Otrokovo izgrajevanje osebnosti se torej po teoriji objektnih odnosov od vsega začetka opira 
na ponotranjenje vplivov iz najbliţje okolice, to pa poteka prek identifikacije. Identifikacija je 
način, kako se pomembni objektni odnosi ponotranjijo, ustvarijo otrokovo psihično strukturo, 
kasneje pa jo zapolnjujejo z vsebinami, na katerih bo temeljil otrokov pogled na svet. Kroflič 
(1997) pri tem dodaja, da je bolj kot oseba, s katero se otrok identificira, ali pa vsebina 
vrednot, ki jih otrok ponotranji, pomemben način, kako poteka identifikacija, in na kakšno 
vrsto odnosa med otrokom in pomembnim Drugim se nanaša. Se pravi, da je vprašanje, ali bo 
ostal na ravni imaginarne ali pa bo prešel na raven simbolne identifikacije.  
 
Za psihoanalizo je torej značilen način moralno-vzgojnega ravnanja, da posameznik 
ponotranji druţbeno sprejemljive norme. Psihoanalitiki pravijo, da je za človekovo naravo 
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značilen določen biološki primanjkljaj, ki se mora nujno zapolniti s posredovanjem kulture 
oziroma z vzgojo. Otroku ni dovolj, da ima zadovoljene le primarne razvojne potrebe, kot so 
npr. potreba po hrani, pijači, higieni, ampak mu umanjka tudi spekter tako imenovanih 
socialnih potreb, t. i. biološki primanjkljaj. Le-tega pa se zapolni s (fizično) bliţino, ljubeznijo 
odraslih, teţnjo po varnosti in ugodju. Ena zapolnitev vključuje fizično bliţino, ljubezen, 
varnost in ugodje, druga pa nastopi, ko otrok začuti potrebo po »ločenosti« od primarnih 
objektov identifikacije, od prvih pomembnih Drugih. Takrat se pojavi potreba po 
samostojnosti, ki jo otrok kaţe v obliki agresivnih izpadov trme, ţelje po oddaljevanju in 
raziskovanju okolice, simbolnih iger, ki odraţajo otrokovo ţeljo po eksternalizaciji. Freud pa 
pravi, da človek postane svoboden šele prek podrejanja vzgojnim zahtevam, zato teţnjo po 
varnosti in ugodju ter na drugi strani agresivno teţnjo po osamosvajanju označi kot protislovje 
med Erosom in Thanatosom. To obrazloţi s tem, da se mora otrok najprej podrediti normam, 
ki jih posreduje svet kulture, nato pa se začne upirati različnim kulturnim omejitvam in ob tem 
iskati lastno identiteto. Nastopijo še agresivni izpadi, vse zaradi ţelje po samostojnosti in 
osvobajanju. 
 
Lahko zaključimo, da je avtoriteta nujna v obdobju otrokovega izgrajevanja osebnih struktur, 
ki se začne ţe v zgodnjem otroštvu. Lacan pravi, da je za ponotranjanje moralnih norm 
ključna podreditev očetovskemu Zakonu. Lacanovci predpostavljajo, da je odnos do 
moralnosti povezan z univerzalnostjo zakona, to pomeni, da posamezniki brezpogojno 
sprejmejo dane norme in pravila. Medtem pa J. Benjamin trdi, da je ključna sestavina 
moralnega tretjega prosocialna izkušnja. Odnos do moralnosti je tukaj povezan z odnosom do 
druge osebe, kar pomeni, da empatija ni racionalistična ampak temelji na gonskih dimenzijah 
s katerimi se uravnava določene napetosti. J. Benjamin pri prehodu iz imaginarne na simbolno 
identifikacijo ne misli na pojavitev »tretje osebe«, ampak ji tretjost predstavlja normo, zakon, 
pravilo. Na procesu tretjosti sloni odgovor na vprašanje, kako graditi odnosne sisteme in 
razvijati intersubjektivne kapacitete za soustvarjanje novih odnosov in pozitivnih izkušenj z 
realnimi drugimi. Torej je za lacanovce temeljni vzgojni dejavnik očetovska figura, ki jo mora 
s svojo podreditvijo legitimirati mati, ključne naloge vzgoje pa se zaključijo z razrešitvijo 
ojdipovega kompleksa. J. Benjamin pa izpostavi, da sta v dialoškem modelu avtoritete za 
vzgojo potrebni tako očetovska kot tudi materinska figura, saj sta si med seboj enakopravna. 
Toda vzgoja se s ponotranjenjem avtoritete ne zaključi, ampak teţi k stalnim vzpostavljanjem 
odnosom z drugimi osebami kot drugačnimi ter iskanju pozitivnih izkušenj (povzeto po 
Kroflič 2010d).   
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5.3 PREVENTIVNI PRISTOPI V VZGOJNEM SISTEMU  
 
Pojem preventivne vzgoje se je uveljavil ţe v devetnajstem stoletju. Duhovni oče ideje 
preventivne metode je J. J. Rousseau. Za preventivni pristop je značilno, da ţe vnaprej 
odstranjuje situacije, ki so problematične za otroka kot izrazito nebogljenega bitja. To pomeni, 
da se otrok ne sreča z nikakršnimi ovirami v vzgoji, saj so le-te ţe pred tem odstranjene. 
Preventivna vzgoja je usmerjena v otrokovo osebno rast tako, da preprečuje zlo, ga varuje 
pred stranpotmi in načrtno gradi pozitivno. Odnos med vzgojiteljem in otrokom temelji na 
zaupanju, sodelovanju in spoštovanju, saj je naloga vzgojitelja, da otroka varuje pred slabim 
in ga spodbuja k dobremu. S preventivnim pristopom vzgojnega sistema sta se v 18. stoletju 
ukvarjala Rousseau in don Bosco, v 19. Pestalozzi, v 20. stoletju pa vrsta teoretikov: 
Kristjansson, Lacan, J. Benjamin, Levinas. Rousseau je zagovarjal tezo, da se človek rodi brez 
nagnjenosti k zlu, zlo pa se vzpostavi le zaradi škodljivih vplivov, ki jih povzroči druţba. 
Predlagal je popolni nadzor vzgojnega okolja ter hkrati tudi popolno odstranitev vseh motečih 
dejavnikov, ki bi lahko negativno vplivali na vzgojo posameznika in nadalje tudi na razvoj 
otroka kot moralnega bitja. Pojem preventivne vzgoje je najbolj uveljavil utemeljitelj 
salezijanskega reda don Bosco. Zanj je bilo vzgojno okolje prav tako zelo pomembno, zato je 
ustanovil Oratorij Svetega Frančiška Saleškega. Kako jima je uspelo nadzorovati gojence, biti 
pri tem uspešen ter učinkovit pri vzgajanju, si bomo pogledali v nadaljevanju.   
5.3.1 Rousseaujev vpliv na preventivni pristop 
 
Rousseau izpostavi idejo, da v otrokovi naravi ne najdemo izvorne izprijenosti oziroma 
nagnjenosti k zlu, ampak se zlo naseli v človeku kot posledica škodljivih vplivov okolice. Še 
več, temeljni vzrok otrokove divjosti oziroma nagnjenja k sebičnemu uveljavljanju lastnih 
potreb in ţelja je po Rousseaujevem mnenju na discipliniranju utemeljena vzgoja, zato bomo 
z vzgojo, ki bo bolj usklajena z otrokovo naravo, predvsem pa ne bo s pretiranim 
omejevanjem spodbujala njegovih kapricioznih ţelja, otroka zlahka zaščitili pred škodljivimi 
vplivi okolice, z občutkom svobode ohranili otrokovo čustveno navezanost, hkrati pa ne bomo 
spodbujali otrokovega trmastega uveljavljanja sebičnih in neracionalnih zgibov. Po 
Rousseaujevem mnenju vzbudimo moralno odgovornost tako, da ne posegamo po trdi 
disciplini in kaznovanju. 
 
Ideje, ki v začetku dvajsetega stoletja postanejo gesla tako imenovane permisivne in vse-
dopuščajoče vzgoje v imenu otrokove dobre narave, so torej nastale konec osemnajstega 
- 75 - 
stoletja in so poleg vzgoje, ki izhaja iz otroka, navdahnile tudi razmišljanje o preventivni 
vzgoji. Ţal pa sledilci Rouseaujevih naprednih idej, da moramo pri vzgoji upoštevati otrokovo 
naravo, slednjo pa sistematično proučevati, niso prepoznali priznanja njihovega avtorja, da je 
svoboda v vzgoji zgolj navidezna in da sleherni otrok preizkuša meje lastnih hotenj ter od 
odrasle referenčne osebe pričakuje, da se bo na njegovo vedenje odzivala na pritrdilen ali 
odklonilen način – če je potrebno, tudi s kaznijo (Kroflič 2007a). 
 
Če povzamemo, Rousseau meni, da mora moralna vzgoja temeljiti na nadzoru nad otrokom, 
zato je potrebno, da vzgojitelj gradi na okolju, kjer bo gojenec imel čim manj moţnosti, da bi 
izbral tiste socialne stike ali dejavnosti, ki zanj ne bi bile dobre. A ob tem mora imeti gojenec 
stalno občutek, da deluje svobodno. Na tem mestu zasledimo Rousseaujev trik discipline, in 
sicer da prikrita avtoriteta povečuje njeno moč. In ta teza se je kasneje razvila v koncept 
preventivne discipline, ki vključuje nadzorovanje okolja in predvidenje vseh vnaprejšnjih 
situacij.  
5.3.2 Don Boscov preventivni vzgojni sistem 
 
Pa si poglejmo še don Boscov preventivni vzgojni sistem, ki smo ga povzeli po Kodeljevi 
knjigi Objekt vzgoje.  
 
Don Bosco je leta 1846 v Valdoccu ustanovil Oratorij svetega Frančiška Saleškega, ki 
vključuje ustanavljanje, razvijanje in širjenje različnih institucij, od oratorijev, kolegijev, 
različnih vrst šol, semenišč do misijonskih centrov in tako naprej. Vse te institucije so po 
izobraţevalnih ciljih, vsebinah, vzgojnih metodah prilagojene mladim tako, da upoštevajo 
njihovo socialno, kulturno, religiozno in moralno ţivljenje. Glavni cilj je religiozna vzgoja in 
izvrševanje verskih dolţnosti, le-to pa vključuje različne rekreativne dejavnosti ter igre in 
zabave.  
 
V don Boscovem Oratoriju ne zapirajo mladih fantov zato, da bi druţbo obvarovali pred 
sprijenci, ampak gre za ravno obratno intenco. Mlade (od dvanajst do osemnajst let), moralno 
nepokvarjene fante je potrebno ločiti od sprijene druţbe, jih iztrgati pokvarjenemu svetu in jih 
seveda z njihovim odobravanjem (prostovoljno) »zapreti« v internat, kjer bo v pristnem 
krščanskem okolju poskrbljeno za rešitev njihovih duš, da bodo lahko postali »dobri kristjani 
in pošteni drţavljani«, kar je tudi osnovni namen vzgoje. 
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Vzgoja in izobrazba sta veljali za enega najpomembnejših dejavnikov prevencije. Vrtce so 
imeli za preventivne ustanove, ki poskušajo obvarovati nedolţne otroke (ki so brez staršev ali 
pa odraščajo v druţinah, ki niso sposobne vzgajati in izobraţevati svojih otrok) pred 
pregrehami, napakami in deformacijami. Osnovne in poklicne šole naj bi dale primerno 
izobrazbo niţjim slojem prebivalstva in jih s tem rešile nevednosti, postopaštva ter jih 
pripravile na dejavno in teţavno ţivljenje. Pomembna so bila tudi zavetišča za mlade, saj so v 
njih poskušali spodbuditi otroke na pravo pot s prepričevanjem, strogostjo in očetovskim 
opominjanjem (P. Braido 1993, str. 65–66 v Kodelja 1995, str. 67). Posebno učinkovit vzgojni 
dejavnik na vseh področjih je bila religija kot edino jamstvo moralnosti, druţbenega reda in 
miru. Don Boscov preventivni vzgojni sistem je nekakšna sinteza teh mnogovrstnih 
elementov preventivnega značaja, ki so v devetnajstem stoletju zavzemali pomembno mesto 
na različnih področjih druţbenega ţivljenja (politika, sociala, pravo, vzgoja, religija). 
Pomembni elementi preventivnega vzgojnega sistema so spoved, obhajilo, vsakodnevna maša, 
meditacija, mortifikacija (zatajevanje oziroma mrtvičenje telesnih čutov) in pokora oziroma 
zadoščenje s spokornimi deli.  
 
Bistvena sestavina don Boscovega preventivnega vzgojnega sistema je nadzorovanje. Nadzor 
izvajajo vzgojitelji in tudi posebej izbrani gojenci, ki bdijo nad gojencem, ki imajo dvomljivo 
moralo. Preventivni sistem izključuje vsako nasilno kazen in se poskuša izogniti tudi laţji 
kazni. Kaznovanje v don Boscovem preventivnem vzgojnem sistemu temelji na strahu pred 
vzgojiteljem in ne na strahu pred kaznijo, saj strah pred vzgojiteljem temelji na strahu pred 
izgubo vzgojiteljeve ljubezni. In ker je vzgojitelj objekt gojenčeve ljubezni, lahko kaznuje v 
skladu z don Boscovo doktrino preventivne vzgoje, ki narekuje odtegnitev dobrohotnosti, 
ljubeznivega pogleda, pozdrava in tako naprej. 
 
Če se osredotočimo na vzgojne institucije, potem pod preventivne dejavnike vključujemo 
ustrezno razredno klimo in kulturo, ki delujeta v smeri preprečevanja vnaprejšnjih konfliktov. 
K preventivnim vzgojnim dejavnikom prištevamo tudi pripravo in izvedbo vzgojne dejavnosti 
ter razredni menedţment s katerim predhodno oblikujemo strategije reagiranja na različno 
vedenje in posledično določanje sankcioniranja. Preventivna usmeritev tako temelji na tem, da 
se konflikti dogajajo v okoliščinah, ki jih je potrebno vnaprej preprečiti. Se pravi, da je s 
stalnim nadzorom moč preprečiti konflikte. Vendar pa Kroflič opozarja, da prevencija otroku 
odvzema moţnost, da sam preizkuša moralno problematične izbire in mu tako onemogoča 
pridobivanje izkušenj. Tudi sama menim, da otrok na poti k moralnemu razsojanju in 
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delovanju potrebuje izkušnje, ki mu omogočajo uvid v pravilnost določenega ravnanja. Še 
več, stalen nadzor nad vzgojnimi situacijami onemogoča posamezniku, da bi postal 
odgovorno in avtonomno bitje. Otroku je potrebno dopustiti, da samostojno raziskuje okolje, 
ob tem pa pridobiva tako pozitivne kot negativne izkušnje, ki pomembno vplivajo na njegove 
moralne razseţnosti.  
 
V članku Legitimnost etične norme in (dis)kontinuiteta pedagogike moderne zasledimo, da je 
do Rousseaujevega koncepta prevencije kritičen tudi Levinas, saj predpostavlja spoštljiv 
odnos do drugega, osebno zavezanost do lastnega delovanja in razvijajoče se identitete za cilj 
moralne vzgoje. Tako Rousseaujeva opredelitev avtonomije, da se posameznik brezpogojno 
podredi druţbenim pravilom v natančno nadzorovanem okolju, za Levinasa ni zadostna, saj 
sam predpostavlja etično odgovornost posameznika na poti k doseganju lastne avtonomije. 
  
5.4 TEORIJA SAMOREGULACIJE 
 
Teorije samoregulacije se bomo lotili z vidika povezovanja le-te z moralnim razvojem. Glede 
na to, da teorija samoregulacije temelji na ciljni naravnanosti, pomeni, da mora biti 
posameznik, ki se loteva samoregulacijskega učenja, dovolj zrel, avtonomen in odločen, da 
mu bo uspelo doseči zastavljeni cilj. Seveda mu na njegovi poti pomaga tudi učitelj. Kakšna 
je torej vloga učitelja/vzgojitelja, kateri so še dejavniki, ki vplivajo na razvijanje 
samoregulativnega učenja pri posamezniku, kdo postavi cilj oziroma standard delovanja, pa si 
bomo pogledali v nadaljevanju besedila.  
 
Šole danes stremijo k temu, da bi opremile »učence s samoregulacijskimi spretnostmi, ki jim 
bodo omogočale stalno izpopolnjevanje znanja in uspešno delovanje v svetu nenehnih 
sprememb. Prehod z usmerjenosti na vsebino programov, k procesom učenja, k spretnostnim 
oziroma veščinam, od statičnega znanja k fleksibilnemu, od zunanje regulacije učenja k 
samoregulaciji, bo eden največjih izzivov šole v 21. stoletju.« (Peklaj 2000) Samoregulacijsko 
učenje je definirano kot način učenja, kjer si učenec, ob pomoči učitelja, postavi učne cilje ter 
nato skuša spremljati, regulirati in kontrolirati lastni učni proces ob upoštevanju lastnih 
značilnosti in značilnosti okolja. (Paris in Paris 2001, Pintrich in DeGroot 1990, Schunk 2005, 
Schunk in Zimmerman 1998, Zimmerman, Bonner in Kovach 1996) Zimmerman (1990), 
Butler in Winne (1995), Perry, Phillips in Hutchinson (2006) pravijo, da s samoregulacijskim 
učenjem opredelimo metakognitivno učenje, ki obsega strateško delovanje, to je procese 
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načrtovanja, opazovanja in evalvacije lastnega učenja ter motivacijo za učenje. Slovenski 
avtorji (Peklaj in Pečjak 2002; Pečjak in Košir 2003, Radovan 2010) samoregulacijsko učenje 
opredelijo kot notranje regulirano učenje, ki je kompleksen interaktiven proces, za katerega 
je značilna kognitivna samoregulacija in notranja motivacija ter poteka kroţno v treh 
fazah (Zimmerman 1998): 
 od predhodnega razmišljanja (postavljanje ciljev, strateško načrtovanje, prepričanje 
o lastni učinkovitosti, ciljna naravnanost, interes);  
 h kontroli izvedbe ali voljni kontroli, ki vpliva na koncentracijo in izvedbo 
(usmerjanje pozornosti, samoinštrukcije in predstave, lastno spremljanje); 
 do samorefleksije (samovrednotenje, atribucija, lastne reakcije, prilagodljivost) 
(poudarila K. B.). 
 
Vse tri faze so med seboj povezane, saj predhodno razmišljanje vpliva na kontrolo izvedbe, ta 
na samorefleksijo, samorefleksija pa na povratno predhodno razmišljanje pri naslednji učni 
nalogi. Vse faze vplivajo na kvaliteto učenja, na zaznavo učinkovitosti in na občutek kontrole 
pri učenju (Tomec, Pečjak in Peklaj 2006).   
 
Potreba po prehodu iz zunanje regulacije učenja na samoregulacijo se kaţe v velikem številu 
narejenih raziskav na področju samoregulacije (Boekaerts 1987, Schunk, Zimmerman 1998, 
Hacker, Dunlosky, Graesse 1998; Yzerbyt, Lories, Dardenne 1998). V zadnjih tridesetih letih 
sta se na področju samoregulacije zgodila dva premika. Prvi je premik s področja 
proučevanja kognicije in metakognicije k povezovanju kognitivnih in čustvenih procesov 
ter njihovega celostnega obravnavanja v procesu samoregulacije. Drugi premik pa se kaţe v 
smeri raziskovanja metakognicije in samoregulacije pri učenju v realnih šolskih 
situacijah.  
 
Samoregulacija na področju moralnega delovanja pa prinaša drugačne dimenzije. V Medveš 
(2007) zasledimo, da danes raje kot moralna vzgoja ali moralno oblikovanje uporabljamo 
termin moralne samopodobe. Šole stremijo k temu, da moralna vzgoja poteka brez 
vsiljevanja in predvsem z razvijanjem sposobnosti in pripravljenostjo posameznika za 
samostojno odločanje in odgovorno ravnanje. Kognitivne teorije skušajo tematizirati 
problem samoregulacije človekovega ravnanja v nasprotju z determinističnimi teorijami 
(behaviorističnimi in psihoanalitičnimi), ki so prevladovale v evropskem šolskem prostoru 
pred desetletji. Zastopajo pogled, da lahko človek svoje ravnanje in svoj razum usmerja na 
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podlagi racionalnega razmisleka. Seveda so različni pogledi in nazori o tem, na kakšnih 
mehanizmih to samousmerjanje dolgoročno poteka in kakšni pogoji morajo biti izpolnjeni za 
to, da posameznik lahko s premislekom uravnava svoje ravnanje. Prav tako je tudi 
pomembno, v kakšnem kontekstu se posameznik znajde ter za kakšne cilje mu gre, da je lahko 
z racionalnim odločanjem uspešen. Behavioristični pogled se je nagibal k temu, da asocialne 
oblike vedenja med otroki niso izraz nekih globljih teţav v socialni integraciji, temveč bolj ali 
manj le način, kako otrok, ki ima kako teţavo, skuša pritegniti nase pozornost vzgojitelja in 
vrstnikov v razredni ali šolski skupnosti. Ta pedagoška doktrina je izhajala iz načela, da otrok 
nikoli ni kriv in njegove asocialne vedenjske oblike skuša razumeti le kot prizadevanje, da 
pritegne nase pozornost in zanimanje vzgojitelja/učitelja (Miller 1992 v Medveš 2007). Zato 
je pedagogika nadalje stremela k temu, da naj se vzgojitelji/učitelji čim manj ukvarjajo s 
temi otroki in naj rajši več pozornosti posvečajo zglednejšim. Le-to bi postopoma tudi 
»spornim otrokom« pokazalo, komu naj bodo podobni, da bi pridobili 
učiteljevo/vzgojiteljevo pozornost, zanimanje, naklonjenost in sodelovanje. Po osemdesetih 
letih je mogoče najti kar nekaj empiričnih študij, ki skušajo statistično dokazati, kako je 
naravnanost k pozitivnim zgledom zmanjšala pogostost in obseg asocialnega vedenja učencev 
v šolah. Vendar je bil model v zadnjih desetletjih deleţen vse več kritik, češ da je po njegovih 
zaslugah šola vse globlje tonila v popustljivost, spregledovanje konfliktnosti in 
neobvladljivo socialno šolsko klimo. Danes je jasno, da se pozitivna socialna naravnanost pri 
posamezniku vzpostavi spontano z ţeljo otroka, da ga vzgojitelj ne bi ignoriral. Nadalje ima 
socialno-kognitivna teorija Bandure v modernih nazorih vse pomembnejšo in osrednjo vlogo. 
Bandura je odkril princip »pričakovane samouresničitve«. Posameznik svojo samopodobo 
nadgrajuje z vrednotami, kot so »samozaupanje«, »gotovost vase«, »sem sposoben jamčiti 
zase«, »sem odgovoren«, »lahko se zanesete name«. Kuhl in Boekaerts sta še nadgradila 
Bandurovo socialno-kognitivno teorijo z osebnostnim ciljem posameznika in navezavo na 
socialni položaj posameznika. Posameznikovo avtonomijo in odgovornost je res mogoče 
krepiti z načrtnim razvijanjem zmožnosti moralnega presojanja in racionalnega 
vživljanja v socialni položaj. Navajanje na premišljeno reševanje moralnih in socialnih 
problemov in tudi razpravljanje o moralnih in socialnih dilemah vodi posameznika k 
razvijanju socialnih in moralnih kompetenc. Toda ob vsem tem skušata razloţiti, da so učinki 
razumsko usmerjenega komuniciranja in ravnanja na posameznikovo samopodobo 
odvisno od socialne klime in konteksta, v katerem proces reševanja, razpravljanja in 
razmišljanja poteka. Socialni kontekst je pomembno sredstvo, da postane razmislek sredstvo 
posameznikove samoregulacije. Uspešnost takšnega pedagoškega prizadevanja je odvisna od 
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tega, ali se posameznik čuti pritegnjenega k stvari, vključenega v situacijo, predvsem pa, ali 
doživi cilj, ki naj ga doseže kot realno dosegljiv (approach motivation) ali pa je posameznik 
postavljen v nezaţeleno situacijo, iz katere si prizadeva ubeţati in si ţeli njene učinke 
zmanjšati in cilj, ki naj bi ga dosegel, celo razglaša za nedosegljiv ali celo nezaţelen 
(avoidance motivation). Emocionalni in motivacijski pomen socialnega okolja je za 
uspešnost strategije večji, kot so doslej poudarjale kognitivne raziskovalne paradigme. Tako 
se pojavi nova interpretacija vpliva motivacijskih in emocionalnih dejavnikov v kognitivno 
zasnovanem procesu oblikovanja posameznikove moralne in socialne samopodobe. Osrednja 
vloga teorije sestoji na osebni interakciji, kognitivno-emocionalnem vedenju in upravljanju, ki 
se upira na motivacijsko dogajanje ter na procese samoregulacije. Pomembno je tudi 
spoznanje, da za učinkovitost nekaterih strategij reševanja problemov ni vseeno, ali 
ustvarjamo situacijo, da so otroci strategijo odkrili sami ali so jo zgolj sami opredelili in 
se zanjo odločili, ali jim je bila ponujena ali priporočena od zunaj, ali jim jo je ponudil in 
priporočil učitelj. Modrost vzgojitelja oziroma učitelja je, kako zna vplivati na izbor 
ustrezne strategije, kako zna podpreti takšno strategijo in nevsiljivo privesti do tega, da se 
strategija dogradi tako, da je sprejemljiva tudi za otroka. Koncept samoregulacije temelji na 
tem, kako učitelj izpelje proces vodenja, ki obenem sloni na močni participaciji otrok 
(povzeto po Medveš 2007).  
 
Na tem mestu je potrebno poudariti, da se koncept samoregulacije povezuje s konceptom 
indukcije, in sicer na točki, kjer omenjamo vlogo učitelja, ki jo ima v odnosu do učenca pri 
doseganju zastavljenih ciljev. Pri induktivnem vzgojnem pristopu je vloga vzgojitelja ključna 
pri tem, da ponudi dejavnosti, ki bodo spodbudile različne smeri otrokove komunikacije z 
odraslimi osebami in tudi vrstniki, saj bo le-to spodbudilo vzpostavitev tesnejših osebnih 
odnosov navezanosti. Prav tako je pomembno, da se vzgojitelj z otroki pogovori o pravilih, ki 
preprečujejo moralne konflikte. Nadalje, ob dejanju, ki naleti na negativen emocionalni odziv 
osebe, ki jo je otrok s svojim dejanjem prizadel, ne dopustimo, da se otrok izogne pogledu na 
posledice svojega dejanja. Naloga vzgojitelja je, da vztraja na »odgovornosti« otroka. To pa ni 
vezano le na moralna-disciplinska opozorila, česa se ne sme, ampak je potrebno vztrajanje v 
emocionalnem distresu, ki običajno vzbudi lastno prizadetost, empatično krivdo in sočutje. Da 
bi se otrok izognil lastnemu distresu, bo poskušal napako popraviti, hkrati pa bo v lastnem 
spominu utrjeval izkušnje (ne)spoštljivih odnosov (povzeto po Kroflič 2010). Tudi 
samoregulacija temelji na moralnem presojanju, ki vzbuja empatijo, tako da se otrok vţivlja v 
socialni poloţaj posameznika. Hkrati pa je pomembno tudi spodbudno oziroma inkluzivno 
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vzgojno okolje, ki je pogoj za vzbuditev empatije pri posamezniku. Tako vidimo, da je pri 
teoriji samoregulacije in indukcije ključna vloga učitelja, saj je od njegovih sposobnosti za 
procese vodenja in modrosti odvisen otrokov cilj, ki si ga postavi na poti do 
samoregulacijskega učenja, še več, vse do samostojnega odločanja in odgovornega ravnanja.    
 
Vzgojni odnos je v svojem bistvu nujno asimetričen, vendar mora nakazovati nujnost 
vzpostavljanja simetrije, to je stanja, v katerem je učenec enako odločajoč dejavnik kot 
učitelj. Pot od asimetrije k simetriji pomeni pot k samoregulaciji, to pomeni, da se lahko 
funkcija vzgojitelja na neki točki odpravi. Pot k tej simetriji se začenja, če parafraziramo 
Makarenkovo izkušnjo, s seţiganjem obleke ob vstopu v zavod. To simbolno pomeni prelom 
z dotedanjo otrokovo biografijo in začetek ustvarjanja zaupanja v zmoţnost samoreguliranja 
otroka. Začetek mora vzgoja nadgraditi z vsestransko pomočjo mladim, z ustrezno 
organizacijo njihovih dejavnosti in navsezadnje tudi z vzgojnim ravnanjem, ki sankcionira 
nespoštovanje odgovornost – tudi s kaznijo kot skrajnim sredstvom (povzeto po Medveš 
2007).  
 
V teoriji samoregulacije je ključnega pomena za moralni razvoj ciljna naravnanost otroka. Na 
poti k moralnemu presojanju in delovanju je še kako pomembno, da si otrok postavi lastni cilj, 
saj je to ţe korak k odgovornosti, kritičnosti in samostojnosti. Vendar pa na poti potrebuje 
pomoč učitelja oziroma vzgojitelja, saj otrok sprva še ni zrel, da bi samostojno predpostavil 
objekt svojega delovanja. A problem nastane pri izoblikovanju teorij moralne vzgoje. Zastavi 
se nam vprašanje, s čim doseči stanje samoregulacije, če ne z golim discipliniranjem in 
ponotranjenjem vrednot druţbenega okolja? Vidimo, da si otrok zastavi cilje, ki jih mi 
imenujemo lastni cilji, ki pa niso odraz njegove »svobodne volje«. Zakaj ne? Ker je ţe 
ponotranjil vrednote, norme in pravila iz druţbenega okolja, od zunanje avtoritete. Nadalje 
prav tako ni jasno, kdo in kako lahko razvije tiste psihične osnove, na katerih temelji koncept 
samoregulacije. Kako naj si vendarle otrok zastavlja cilje moralnega razvoja? Odrasli ţe 
omogoča otroku moţnost odločanja, vendar ne o lastnih, zastavljenih ciljih moralnega 
razvoja. Če to ni utemeljeno, potem postane samoregulacija cilj, ki je skoraj identičen Kantovi 
avtonomiji – trdno discipliniranje in kultiviranje je pogoj do svobode.    
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5.5 INDUKTIVNI VZGOJNI PRISTOP 
 
Iz kognitivnih in psihonalitičnih teorij moralnega razvoja lahko razberemo, da le-te pojmujejo 
predšolskega otroka kot egocentričnega in nekompetentnega. A skozi različne etnografske 
zapise vzgojiteljic v razvojnem projektu v vrtcu Nova Gorica ob uvajanju procesno-
razvojnega modela spodbujanja moralnega razvoja lahko vidimo, da temu ni tako, saj so 
predšolski otroci empatični, prav tako pa so se zmoţni razvijati v smeri prosocialne 
usmerjenosti in kompetentnega moralnega presojanja. Ţe sam Hoffman je z empirično močno 
podkrepljenimi raziskavami dokazoval, da je induktivni disciplinski pristop daleč 
najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmoţnosti, prosocialne motivacije in razvoj 
moralnega presojanja, do identičnih rezultatov pa sta sredi devetdesetih let prišla tudi J. 
Krevans in J. C. Gibbs, saj sta s svojo raziskavo prav tako potrdila statistično pomemben 
pozitiven vpliv induktivnega pristopa na razvoj otrokove empatije in prosocialne 
usmerjenosti.  
 
Izhajali bomo iz teze, da z induktivnim pristopom postopoma razvijamo empatične zmoţnosti 
s katerimi otrok laţje vstopa v osebne odnose z drugimi in tako razvija socialno kognicijo, 
etično zavest ter izgrajuje prosocialne vrline. 
5.5.1 Prehod od ideje induktivne discipline k zasnovi celovitega induktivnega 
vzgojnega pristopa 
 
Sintagmo induktivnega pristopa je v poznih šestdesetih letih dvajsetega stoletja prvi uporabil 
Martin Hoffman (1963, 2000), ko je proučeval strategije discipliniranja otrok v druţini. Z 
različnimi raziskavami je dokazoval, da je induktivni disciplinski pristop med ponujenimi 
najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmoţnosti, prosocialne motivacije in moralnega 
presojanja. 
   
Da pa bi lahko govorili o celoviti paradigmi induktivnega vzgojnega pristopa, potrebujemo 
poleg jasne opredelitve vloge odraslega v vzgojni situaciji še vrsto drugih teoretskih 
elementov, ki vključujejo odgovore na vprašanja, kaj je bistvo moralne odgovornosti (cilj 
vzgoje), kje ležijo zasnove etične senzibilnosti in motivacije za ravnanje (antropološki 
temelji prosocialnosti in moralnosti, na katerih je mogoče graditi moralni razvoj) ter v 
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kakšnem okolju najučinkoviteje razvijamo prosocialno in moralno usmeritev otroka in 
kakšne metodične prvine pri tem uporabljamo. (povzeto po Kroflič 2008a in 2010a) 
 
Kroflič (2010c) celo navaja določene alternativne teoretske in praktične usmeritve, ki so ga 
pripeljale do zasnove celovitega induktivnega vzgojnega pristopa. Pa si poglejmo, katere so 
njegove alternativne usmeritve: 
 Hoffmanova teorija razvoja empatije in proučevanja induktivne discipline  
Na tem mestu bi omenila, da je bil Hoffman prvi avtor, ki je uporabil pojem 
induktivna disciplina, vendar je minilo trideset let, da so se začele prve raziskave o 
njegovi teoriji. 
 Novi pogledi na moralno odgovornost  
Kar pomeni premik od Kanta, ki zagovarja avtonomijo, k Levinasu, ki vzpostavi idejo 
heteronomije. 
 Koncept pripoznanja otroka kot kompetentnega bitja  
To pomeni, da otrok ni nič več egoistično in nekompetentno bitje, ampak je sposoben 
razvijanja prosocialnih kompetenc, saj na etični način razvija vstopanje v medčloveške 
odnose. Prav tako ne smemo mimo dejstva, da ima otrok temeljne pravice, je subjekt 
pravice, ki si samostojno razlaga situacije in svoje mnenje deli z drugimi. 
 Povezava med Korthagenovim modelom realističnega pristopa k izobraževanju 
učiteljev in Aristotelovim epistemološkim obratom od dedukcije k indukciji  
Tukaj je zajeta vloga učitelja, ki lahko spreminja vzorce vedenja, če jih globlje 
razume, kar pomeni, da ni podvrţen stereotipom in predsodkom. V izobraţevanju 
učiteljev pa je pomembna tudi supervizija, kjer se poglobljeno obravnava kaj, zakaj, 
kako se določena stvar izvaja. 
 Načela odnosne pedagogike  
So prav tako pomembna za induktivni pristop (glej Kroflič 2010).  
 Pedagoški pristop Reggio Emilia  
Ključnega pomena je pedagogika poslušanja. 
 Povezava umetnosti v vzgoji s celovitim induktivnim vzgojnim pristopom.  
(Glej Kroflič 2010a). 
 
Najkorenitejši premik v pojmovanju temeljne moralne odgovornosti je v obdobju 
postmoderne vzpostavil E. Levinas s svojo provokativno trditvijo, da morala izvorno ne 
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pomeni odnosa subjekta do ravnanja v skladu z družbenimi pravili in etičnimi načeli, 
ampak spoštljiv odnos do obličja sočloveka, do okolja in do graditve smiselnega bivanja 
(Kroflič 2007). To pomeni, da smo kot etično odgovorna bitja dolžni svoje namene 
ravnanja usmerjati glede na posledice, ki jih imajo na sočloveku ali okolju, ne pa glede 
na skladnost dejanja ali motiva zanj z druţbeno normo ali etičnim imperativom (v Kroflič 
2008a; 2010a). Z drugimi besedami, primarno smo odgovorni zase in za okolje, v katerem 
ţivimo. Osnovna zahteva v druţbi je spoštovanje pravil, sočloveka. Vendar tega ni potrebno 
otroka naučiti, saj mora otrok sam, na podlagi konkretnih moralnih izkušenj prepoznati 
ključna pravila, norme, ki so potrebne za ţivljenje v širši skupnosti, pri usmerjanju pa mu 
seveda pomaga vzgojitelj. Na poti razvijanja k avtonomnemu, kritičnemu in odgovornemu 
subjektu se otrok odloča in sprejema vrednote, katerim bo v ţivljenju sledil.  
 
Če nadaljujemo, je pojmovanje otroka kot nebogljenega, neinteligentnega, egocentričnega 
posnemovalca vrednot in dejavnosti odraslih še vedno prisotno v našem prostoru. Pripoznanje 
drugačne vloge predšolskega otroka je torej povezano s spremembo našega pogleda na 
podobo otroka: »Podoba otroka je predvsem kulturna (in s tem socialna in politična) navada, 
ki omogoča (ali ne) pripoznanje določenih kvalitet in zmoţnosti v otrocih… Kar torej 
verjamemo, da otroci so, postaja determinirajoči dejavnik pri opredeljevanju njihove socialne 
in etične identitete, njihovih pravic in vzgojnega konteksta, ki jim ga ponujamo.« (Rinaldi 
1998, str. 116-117; Dahlberg in Moss 2006, str. 137 v Kroflič 2010)  
 
Da pa bi se moralna drţa lahko realizirala, morajo v človeku obstajati osebnostne dimenzije, 
ki omogočajo prepoznavanje emocionalnih odzivov sočloveka in zbujanje nelagodja, kadar 
zaznamo, da smo z lastnim dejanjem sočloveku povzročili bolečino. Vrsta teoretikov je v 
zadnjem obdobju prepoznala antropološke zasnove sočutja, prizadetosti in empatične krivde, 
ki jim etika priznava neposredno prosocialno dimenzijo, ta pa se razvije pred 
socialnokognitivnimi zmoţnostmi, ki omogočajo ustrezno etično presojanje (Kroflič 2010).  
 
Tako S. Todd in M. Klein zagovarjata odkritje nastanka empatične krivde v zgodnjem pred-
ojdipskem obdobju. Torej se moralne kompetence, ki so povezane z vznikom empatične 
krivde, razvijejo pred razvitjem kognitivnih kompetenc za moralno presojanje. Kristjansson 
podobno kot še nekaj drugih teoretikov (M. Boler, S. Todd) dokazuje, da je tudi empatični 
distres lahko izrazito egocentričen ter se tako posledično šele prek simpatetičnega distresa 
pribliţamo emocijam, kot so sočutje (compassion), prizadetost (indignation) in empatična 
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krivda (empathic guilt), ki jim etika priznava neposredno prosocialno dimenzijo (Kristjansson 
2004, v Kroflič 2008; 2009).  
 
Osredotočimo se sedaj na otrokovo razvijanje njegovih prosocialnih in moralnih usmeritev, 
saj le-te potekajo:  
 v odnosu do zanj pomembnih odraslih oseb in vrstnikov, in sicer v avtentičnih 
odnosih ljubezni in prijateljstva, za katere pa se v spodbudnem okolju (prisotnost 
emocionalno pozitivno vpletenih odraslih, spodbujanje vstopanja v socialne stike z 
vrstniki) pojavijo otrokove kompetence ţe v najzgodnejšem otroštvu (Marjanovič 
Umek in Fekonja Peklaj 2008); 
 za graditev inkluzivnih okolij je ključnega pomena vloga vzgojiteljice, ki mora v 
otroku videti zmožnost za aktivno participacijo v vzgojnem procesu, saj se v 
napačnem pripoznanju otroka kot sebičnega in miselno ter socialno nezmoţnega bitja 
odraţa paternalizem odraslega na eni strani in pasivna vloga otroka na drugi strani 
(povzeto po Kroflič 2010a). 
 
S tem ko otrok razvija prosocialne vrline v odnosu do zanj pomembnih odraslih oseb in 
vrstnikov, pomeni, da v razmerju do njih razvija specifične odnose, saj mu ni vseeno, kako se 
počuti njemu ljubljena oseba. Tako se otrok tudi odziva na njihove distrese in pozitivnosti. 
Indukcija temelji na prosocialnih emocijah. Otrok vstopa v konflikt z namenom, da bo 
določeno zadevo razrešil, saj si le tako širi obzorja o tem, kaj je v moralnem smislu 
ovrednoteno kot pozitivno in kaj kot negativno (Kroflič 2010b). 
 
Celovit induktivni pristop poleg discipliniranja (se pravi posredovanja v konfliktnih 
situacijah) vsebuje tudi druge vzgojne dejavnosti, kot so spodbujanje prosocialne aktivnosti 
(npr. medsebojna pomoč), zmanjševanje strahu pred drugačnostjo, spodbujanje skupinskega 
sodelovanja, med posebej učinkovitimi področji dejavnosti pa velja omeniti še vzgojo prek 
umetniškega doţivljanja (Kroflič 2010b). 
 
Na podlagi zgoraj orisanih teoretskih predpostavk in nabora vzgojnih dejavnosti lahko 
vzpostavimo osnovno strukturo induktivne disciplinske prakse (Kroflič 2010c): 
1.  Z induktivnim pristopom izražamo jasno nestrinjanje z otrokovim ravnanjem ter 
implicitno ali eksplicitno izpostavimo moralno obsodbo dejanja (poudarila K. B.). 
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To pomeni, da mi, kot otrokovi pomembni drugi, ne smemo reči  na primer: »To se ne sme 
delati! Si me pa res uţalil!«, saj gre pri teh besednih zvezah za čustveno pogojevanje, ki je še 
posebej značilno za permisivno vzgojo.   
2.  Pozornost usmerimo na distres osebe, ki jo je otrok prizadel, in ga naredimo vidnega 
za storilca problematičnega dejanja, s tem pa aktiviramo mehanizme, ki vzbudijo 
empatični odziv/distres (poudarila K. B.). 
Na tej stopnji pokaţemo otroku, kaj so posledice njegovega  storjenega dejanja. 
3. Indukcija izpostavi vlogo otrokovega dejanja pri povzročitvi čustvenega distresa 
žrtve, kar omogoči nastanek občutenja empatične krivde (poudarila K.B.). 
Šele tukaj gre za prestop iz distresa v empatično krivdo, saj je sočutje pogoj empatične krivde. 
Ta pa se pojavlja tudi v situacijah, ko otrok ni bil povzročitelj zla ali dobrega. Pomembno je, 
da otroku ne ponujamo rešitve, ampak počakamo, da jo otrok najde sam. Zavedati se moramo, 
da ni najboljša rešitev, če poudarjamo oziroma opozarjamo na obstoječe norme, pravila, 
ampak je potrebno vztrajati v emocionalnem distresu, saj bo tako otrok občutil prizadetost, 
empatično krivdo in sočutje. S tem ko otroku pokaţemo oziroma ga soočimo s posledicami 
svojega dejanja, vsekakor ne ostane ravnodušen. 
 
Zgornji Hoffmanovi strukturi induktivne disciplinske prakse je Kroflič dodal še četrto 
dimenzijo, s katero spodbujamo razrešitev konflikta, da povzročitelj konflikta popravi 
storjeno napako. To pomeni, da moramo biti vztrajni in počakati ter ne v istem trenutku 
reagirati na otrokovo dejanje. Otroku ne smemo reči, kaj je naredil narobe in kako naj popravi 
storjeno napako. Ključno je, da se zavedamo, kako pomembno je usmerjanje otroka in ne 
določanje sankcij (saj vendarle mi nismo tisti, ki določamo sankcije). Zelo podobno logiko 
srečamo v osnovni in srednji šoli pri vrstniški mediaciji, ampak bomo več o tem razglabljali v 
nadaljevanju.  
 
Sedaj si poglejmo še osnovno strukturo induktivnega modela spodbujanja prosocialnega in 
moralnega razvoja:  
 če etična zavest zahteva uporabo kompleksnih kognitivnih zmoţnosti moralnega 
subjekta, je otrok ţe v zgodnjih obdobjih razvoja zmoţen vstopiti v odnose 
prijateljstva in ljubezni, prek katerih razvije odnosno odgovora-zmožnost in 
normativno naravnanost k prosocialnim dejavnostim na najbolj avtentičen način; 
 ker lahko z osebno vpletenim odnosom ranimo sočloveka (saj prosocialne emocije 
niso popolna varovalka pred pretirano čustveno razvnetostjo, empatično 
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pristranskostjo, paternalizmom in usmiljenjem), drugi korak predstavlja razvoj 
občutka spoštovanja do konkretne osebe (in njenega obličja) ter do dejavnosti, 
oziroma kot to poimenuje Gardner, razvoj spoštljivega uma; 
 zadnji korak moralne vzgoje predstavlja zavedanje etičnih načel in humanističnih 
zahtev, ki zadevajo človekove pravice in ekološke vrednote ter učenje, kako jih 
uporabiti kot osnovo demokratičnega dogovarjanja in reševanja medosebnih 
konfliktov (Kroflič 2007).  
 
Vse tri funkcije induktivnega modela spodbujanja prosocialnega in moralnega razvoja so ves 
čas pomembne. Vedeti moramo, da induktivni model ni stopenjski, to pomeni, da ko se ena 
stopnja zaključi, se začne druga. Nadaljnje stopnje pri indukciji ne ukinjajo pomena 
predhodnih, saj je pripravljenost za vstopanje v angaţirane odnose in spoštljivosti nujno 
ohraniti kot pogoj konsistentnega etičnega presojanja po načelih pravičnosti. Ves čas je 
potrebno spodbujati, da otrok vstopa v različne komunikacije, saj brez zmoţnosti 
komuniciranja preprosto ne moremo razviti odgovornosti. Komunikacija je pomembna tako z 
vrstniki kot tudi z vzgojitelji. Ker gre pri razvijanju induktivnega modela za osebno vpleteni 
odnos med ljudmi, je potrebno dajanje povratnih informacij, saj le tako otrok ve, kdaj je nekaj 
naredil dobro in kdaj ne. Zavedanje etičnih načel in humanističnih zahtev pa temelji na tem, 
da otroci samostojno gradijo moralna pravila. Pomembno je, da otrokovi pomembni Drugi ne 
poudarjajo norm, vrednot in pravil, saj do teh pridejo otroci samostojno oziroma jih ustvarijo 
sami. Če ponazorim s primerom: vzgojiteljica naj ne pridiga otroku, naj se ne tepe, ker lahko 
poškoduje svojega vrstnika. Ampak je potrebno, da vzgojiteljica dopusti otroku, da sam 
premišljeno pride do tega, da agresivnost ni dobra. 
 
Kroflič (2010a) še piše, da razvoj odnosne odgovora-zmožnosti in normativne naravnanosti 
od vzgojiteljice zahteva ponudbo dejavnosti, ki spodbujajo različne smeri otrokove 
komunikacije z odraslimi osebami in vrstniki ter spodbujanje vzpostavljanja tesnejših osebnih 
odnosov navezanosti. Razvoj občutka spoštovanja do razpoloţenja sočloveka je povezan z 
eksperimentiranjem otroka, ki na različne načine preizkuša, kako se bomo odrasli in tudi 
vrstniki odzvali na njegovo ravnanje. Ko posameznik ob določenem dejanju naleti na 
negativen emocionalen odziv osebe, ki jo je s svojim dejanjem prizadel, se bo mnogokrat ţelel 
izogniti pogledu na posledice svojega dejanja. V opisanem primeru torej induktivna vloga 
vzgojiteljice pomeni, da otroku prepreči, da bi se izognil neprijetnemu občutenju 
emocionalnega distresa njemu bliţnje osebe, ki ga je sam povzročil, hkrati pa mora 
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vzgojiteljica tudi razloţiti otroku, zakaj je neko dejanje neprimerno. Značilnost klasične 
vzgojne argumentacije in Bandurovega koncepta modelnega učenja je razlaga neprimernega 
dejanja, zato mora vzgojiteljica vztrajati na tem, da otrok sam poveţe »vzrok« s »posledico« 
in tako spozna, s čim in na kakšen način je povzročil storjeno napako. Vztrajanje na 
»odgovornosti« za posledice svojega ravnanja torej ni vezano na moralno-disciplinska 
opozorila (»tega se ne sme«), ampak je potrebno vztrajati v emocionalnem distresu, ki 
običajno vodi do posameznikove prizadetosti, empatične krivde, sočutja ter tudi do kognitivne 
predelave dogodka. Da bi se otrok izognil distresu, bo poskušal napako popraviti, hkrati pa bo 
v lastnem spominu utrjeval izkušnje (ne)spoštljivih odnosov. Šele v tretjem koraku v vzgoji 
uporabimo generalizacijo v obliki razumevanja pomena določenih vrednot in etičnih načel ter 
uvid v dejstvo, da je v instituciji skupno ţivljenje najlaţje regulirati z vnaprej dogovorjenimi 
pravili.  
 
Raziskave J. G. Smetane (v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008) dokazujejo, da je otrok 
ţe v predšolskem obdobju zmoţen moralnega presojanja, še posebej ko gre za razumevanje 
pravil, ki preprečujejo moralne konflikte. Predšolski otroci so tako zmoţni razumeti obstoječa 
moralna pravila, ki preprečujejo konflikte, ter posledično upoštevajo in sprejemajo odločitve 
za svoja ravnanja. Izgradnja etične zavesti pa je dolgotrajen vseţivljenjski proces, za katerega 
mnogi ugledni psihologi (Kohlberg, Gardner itn.) trdijo, da se zmoţnost avtonomnega 
etičnega presojanja razvije le pri redkih posameznikih v odrasli dobi. Nadalje L. Marjanovič 
Umek in U. Fekonja Peklaj v monografiji Sodoben vrtec: možnosti za otrokov razvoj in 
zgodnje učenje navajata vrsto raziskav, ki ne spodbijajo le Piagetove in Kohlbergove teze o 
dolgem obdobju otrokove amoralnosti in invariantnosti razvoja otrokovega moralnega 
presojanja, ampak med drugim ugotavljajo, da na primer:  
 malčki, stari dve leti in pol, razlikujejo med kršitvijo moralnih in konvencionalnih 
pravil, prav tako pa kršitev moralnih pravil ocenjujejo kot bolj nepravilno, resno, in si 
zato tudi bolj zasluţi kazen (Carpendale in Lewis 2006 v Marjanovič Umek in Fekonja 
Peklaj 2008, str. 54); 
 malčki in otroci v zgodnjem otroštvu oblikujejo tudi prva prijateljstva, ki jih 
zaznamuje izmenjava prosocialnih dejanj, pa tudi boljše razumevanje prepričanj in 
čustev bliţnjih oseb, zaradi česar se redkeje prepirajo s svojimi prijatelji in se z njimi 
pogosteje vključujejo v različne dejavnosti, npr. v  igro (prav tam, str. 55); 
 malčki in otroci se vse pogosteje vključujejo v socialne skupine vrstnikov, pri tem pa 
razvijajo sposobnosti komuniciranja, recipročnih odnosov, razumevanja perspektive 
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drugih, empatičnega doţivljanja ter skupnega reševanja problemov, zato vse pogosteje 
kaţejo naklonjenost do svojih vrstnikov, sklepajo kompromise in se v socialnih 
interakcijah vse redkeje vedejo nasilno (Brownell in Carriger 1990 v prav tam, str. 
54); 
 otroci, stari pribliţno štiri leta, zahtev in pravil, ki jih postavljajo odrasli, ne sprejmejo 
kot absolutno pravilne (Smetana 1993 v prav tam, str. 56). 
 
Če tem ugotovitvam dodamo, da induktivni pristop k discipliniranju ne izhaja iz vnaprej 
opredeljene druţbene norme, ampak iz zahteve, da se otrok zave škodljivih posledic svojega 
ravnanja za bliţnjo osebo, kar v njem povzroči emocionalni distres (ob trpljenju prizadete 
osebe) ter empatično krivdo (kot primer prosocialne emocije), vidimo, da se otrokov 
prosocialni in moralni razvoj spodbuja mnogo učinkoviteje kot pa klasičen avtoritativno-
asertivni in permisivni model discipliniranja.  
 
Kroflič (2010a, str. 28) še nadaljuje, da »pripoznanje paradigme otroka kot socialno 
kompetentnega bitja narekuje drugačno metodiko vzgoje, ki vključuje odnosno razumevanje 
vzgoje in razvijajočega se sebstva (moralno senzibilna, spoštljiva in etična bitja nastajamo 
šele prek odnosov in dejavnosti z bliţnjimi osebami), pripoznanje drugega kot drugačnega, a 
vseeno vrednega prek empatičnega poslušanja njegove ţivljenjske zgodbe, in induktivno 
vzgojno argumentacijo, ki otroka naredi občutljivega in odgovornega za posledice svojega 
ravnanja.«  
 
Torej se induktivna logika v veliki meri razlikuje od tradicionalne razsvetljenske pedagogike s 
Kantom na čelu, ki je zagovarjal trdo discipliniranje otroka, saj bo v nasprotnem primeru 
otrok divji, moralno neobčutljiv in egocentričen. In zato so pri otroku omejili sebična 
nagnjenja, saj v nasprotnem primeru ne bi postal moralno bitje.  
 
Klasično discipliniranje temelji na tem, da posameznik ponotranji zahteve drugega. Pri 
indukciji pa se stremi k temu, da posameznik z lastnim ovrednotenjem določenih pravil in 
norm razvije moralne vrednote katerim bo sledil. Več o disciplini pri razvijanju induktivnega 
vzgojnega pristopa pa v nadaljevanju.  
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5.5.2 Je disciplina predpogoj za razvijanje induktivnega vzgojnega pristopa?  
 
V Slovarju slovenskega knjiţnega jezika (1994, str. 141) zasledimo, da je disciplina 
opredeljena kot: »stroka ali panoga, sistem pravil (poudarila K. B.) in kot ukrepanje ter 
kaznovanje«. Disciplina kot sistem pravil je opisana z naslednjimi besedami: »[…]  
podrejanje, podreditev predpisom, ki so obvezni za vse člane neke skupnosti,« (prav tam, str. 
141). Torej je disciplina izpolnjevanje oziroma upoštevanje splošno sprejetih pravil, norm, 
vrednot. Vendar pa poleg tega obstaja veliko različnih interpretacij, katero je tisto vedenje, ki 
je v določenem prostoru in času sprejemljivo, obče, univerzalno. MacIntyre (2006, str. 103) 
navaja: »Pri pravilnem odzivanju so nam velikokrat v pomoč razna pravila, vendar sama po 
sebi nikoli niso merodajna. Pravila, ki jih moramo vedno spoštovati […] so namreč premalo 
za opredelitev, kaj naj storimo, medtem ko moramo pri drugih vedno ugotavljati, ali veljajo za 
dano situacijo in kako naj jih tedaj uporabimo.« Kozmus (2009) pravi: »Zaradi nenehnega 
spreminjanja druţbenega ţivljenja morajo biti pravila podvrţena neprestani evalvaciji, prav 
tako pa moramo opuščati nezaţelena, zastarela in neţivljenjska pravila ter opredeljevati nove 
prvine, ki jih prinaša ţivljenje.« S skupno udeleţbo pri določanju pravil bivanja pa se 
zmanjšuje tudi število disciplinskih problemov, saj se posameznik laţje podredi pravilu, če je 
bil soudeleţen pri njegovem sprejemanju (Kroflič 2002a). Strike 2005 še doda, da je 
»vlaganje« v skupnost najboljša preventiva nasilja in sredstvo vzpostavljanja reda in 
discipline.  
 
Če se torej naše vprašanje glasi, ali je disciplina predpogoj za razvoj induktivnega vzgojnega 
pristopa, potem je odgovor na zastavljeno vprašanje, da. Termin discipline označuje 
podreditev določenim normam, pravilom, zakonitostim, ki so v okolju prevladujoče. Z 
induktivnim vzgojnim pristopom pa predpostavljamo, da otroka ne vsiljujemo k 
prevladujočim in obstoječim normam in pravilom. Cilj induktivnega pristopa je, da odrasli, 
pomembni drugi, otroku ne posredujemo uveljavljene norme, ampak ga usmerjamo, da otrok 
samostojno, na konkretnih moralnih izkušnjah gradi moralna pravila. Otrok ţe sam uvidi, da 
agresivnost, nespoštljivost, nepravičnost niso zaţelene vrednote. Ţe Levinas je predpostavil, 
da je osnovna zahteva v druţbi spoštljiv odnos do obličja sočloveka in do okolja. A tega 
otroka ni potrebno naučiti, saj do spoznanja pride samostojno, ko uvidi, da je s svojim 
dejanjem nekomu povzročil bolečino in nelagodje. In tako se otrokov prosocialni in moralni 
razvoj spodbuja mnogo učinkoviteje kot pa klasičen avtoritativno-asertivni in permisivni 
model discipliniranja. 
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Glede na to, da je v Slovarju slovenskega knjiţnega jezika disciplina opredeljena tudi kot 
kaznovanje, si poglejmo, kako se je kaznovanje spreminjalo skozi različna obdobja in kaj ima 
pri tem induktivni vzgojni pristop.  
5.5.3 Kaznovanje kot pozitivna vrednost pedagoške izkušnje pri vzpostavitvi  
induktivnega vzgojnega pristopa 
 
Kroflič (2011) pravi, da je pozitivna pedagoška vrednost kazni vedno povezana s pogojem, da 
kaznovana oseba izvrševalca kazni sprejema kot verodostojno osebo, to je kot osebo, ki ravna 
pravično in v korist vzgajane osebe. V takšnem primeru bo praviloma obsodba  
posameznikovega ravnanja in/oziroma kazen v njem sproţila stisko, ki lahko kot negativen 
ojačevalec sproţi pozitivno reakcijo v smislu izogibanja podobnim problematičnim ravnanjem 
v prihodnosti oziroma iskanja načina, kako s pozitivnim dejanjem popraviti napako. 
Kaznovalnega učinka sankcije pa tudi ni mogoče določiti z objektivnimi kriteriji, saj je pri 
opredelitvi kaznovalne sankcije odločilno doţivljanje osebe, ki ji je ukrep namenjen. Pri 
Krofliču (2007) zasledimo, da ločnice med kaznijo kot negativnim ukrepom in spodbudo 
oziroma nagrado kot pozitivnim ukrepom ne določa vzgojna teorija, ampak tista oseba, ki ji je 
ukrep namenjen. Včasih lahko pride do tega, da bo otrok našo obliko pomoči, zaščite ali celo 
spodbude doţivel kot hujšo obliko kazni od tradicionalnih kazni v vzgoji. Prav iz tega vidika 
je zato kazen v vzgoji neizogibna, nelagodje, ki spremlja vsakega starša in učitelja ob 
kaznovanju otroka, pa smo dolţni vzeti nase kot najteţje breme vzgojnih odločitev.  
 
Na kratko si poglejmo, kako se je logika kaznovanja in opredelitve kazni skozi posamezna 
zgodovinska obdobja spreminjala, saj bomo tako bolj razumeli tezo kaznovanja kot pozitivne 
pedagoške izkušnje. Vprašanje kaznovanja je v zgodovini pedagoških idej tesno povezano s 
predstavami o otrokovi izvorni naravi in posledično z opredelitvijo vzgoje kot oblike 
vplivanja na otrokov razvoj. Hkrati pa se tudi izkaţe, da je kazen povezana z določenim 
nelagodjem, ki vključuje sankcioniranje neprimernega ravnanja nekoga, ki mu še ne 
priznavamo statusa povsem odgovornega bitja in se torej ni sposoben zavedati posledic 
lastnega ravnanja. Zagovorniki retribucije so tisti, ki predpostavljajo pravico do kazni, ki je 
sorazmerna prekršku, a le posameznikom, za katere predpostavijo, da so avtonomni in 
odgovorni.    
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Danes med strokovnimi načeli, na podlagi katerih naj bi razsojali o upravičenosti kaznovanja 
otrok, naletimo na dve zahtevi. Prva vključuje načelo dostojanstva otroka iz Konvencije o 
otrokovih pravicah, ki ga moramo upoštevati ob vsakem pedagoškem ravnanju. Drugo pa je 
načelo vedno delovati v korist otroka, ki ga predpisujejo mnogi etični kodeksi poklicnih 
skupin, ki se ukvarjajo s populacijo otrok oziroma mladostnikov. Načelno zavračanje 
kaznovanja v vzgoji bi namreč pomenilo zavzetje stališča, da kazen ne more biti vzgojna, kar 
pa je nemogoče zagovarjati. 
 
Klasične predstave o kazni kot obliki sankcioniranja otrokovega neprimernega ravnanja se v 
evropski tradiciji izoblikujejo na podlagi prepričanja, da je otrok v stanju »divje svobode« 
oziroma svojevolje (trme) nagnjen k sebičnemu, celo zlemu ravnanju. Po krščanski mitologiji 
je to posledica Adamovega padca v raju, po sekularnih pogledih na otrokovo naravo pa je 
posledica otrokovega nagnjenja k ugodju, se pravi k takojšnji zadovoljitvi lastnih potreb brez 
zmoţnosti upoštevanja konkretnih okoliščin in potreb sočloveka. Vzgoja je bila torej 
utemeljena na prenosu kulturnih vzorcev iz odrasle na prihajajočo generacijo, na poslušnosti 
kot temeljni moralni vrednoti in usmeritvi ter na discipliniranju otrokove divje/zle narave kot 
osnovnemu pristopu k vzgoji, sestavni del discipliniranja pa je kaznovanje prekrškov. 
 
Kljub opisani antropološki usmeritvi avtorjev pa se pri odnosu do vzgojnih ukrepov in 
uporabe kaznovanja ţe v obdobju do 18. stoletja pojavijo jasno izraţene dileme: 
 Do kod naj seţe strogo kaznovanje in discipliniranje otroka/mladostnika z namenom 
omejevanja njegove divje/sebične narave, da bo kazen uresničila temeljni cilj vzgoje – 
to je krepitev volje in odgovornosti do upoštevanja druţbenih norm? 
 Ker je vzgojna vloga odrasle osebe v veliki meri odvisna od odnosa čustvene bliţine z 
otrokom in od vzajemnega zaupanja, ali ne bo kazen porušila osnove tega odnosa in s 
tem tudi nadaljnje vzgojno prizadevanje? 
 
Prva dilema je jasno izraţena v Kantovem Spisu o pedagogiki. Moralna vzgoja je po Kantu 
ujeta v nerazrešljivo protislovje: otroka je potrebno čim prej in čim bolj dosledno 
disciplinirati, da se bo naučil omejevati svojevoljne vzgibe, ki izhajajo iz partikularnih potreb, 
saj bo sicer vse ţivljenje ostal »divji« in s tem nezmoţen slediti moralnim normam. Pri tem se 
seveda ne moremo izogniti kaznovanju, ko otrok kljub razlagam in spodbudam noče/ne more 
slediti zahtevam odrasle osebe. A ker je kultiviranost človeka povezana z odgovornostjo, ta pa 
s svobodnim sprejetjem moralne norme, moramo ob discipliniranju in kaznovanju paziti, da 
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ne zlomimo otrokove volje, saj brez nje posameznik ne more razviti temeljne dimenzije 
človečnosti. Prevladujoča paradigma razsvetljenske vzgoje tako temelji na modelu vzgoje in 
kaznovanja, ki pravi, naj otroka discipliniramo in kaznujmo dosledno, a ne pretrdo, da ne 
zlomimo njegove volje.  
 
Nadalje Becaria zdravilno moč kaznovanja pojasni z ugotovitvijo, da je človek proizvod 
čutnih reakcij na zunanje draţljaje, zato lahko kazen kot negativna izkušnja prepreči nadaljnje 
prekrške oziroma zločine, če se vzpostavi in utrdi asociativna povezava med zločinom in 
kaznijo, kar bodo behavioristi kasneje označili s pojmom negativno pogojevanje. Ker se 
posameznik hitro navadi na negativne draţljaje, bi morali za učinkovitost kazni vse bolj 
ojačevati negativni draţljaj. Na tak način se kaznovanje hitro pribliţa krutim oblikam, ki jih v 
imenu dostojanstva človeka ţe konec 18. stoletja ne zagovarja nihče izmed vodilnih teoretikov 
vzgoje in kaznovanja. Nadalje bo otrok tudi prej sledil našim navodilom in krepil lastno 
odgovornost, če nas doţivlja kot pravično in ljubečo osebo, ki mu zagotavlja varnost in zgled 
moralnega ravnanja. Zato Locke pri uporabi neizbeţnega kaznovanja predlaga čudno metodo, 
ki pravi, naj telesno kazen predpiše učitelj, izvrši pa domači sluţabnik, saj bo s tem otrok 
deleţen »pravične obravnave«, učitelj pa si ne bo na vrat nakopal otrokovega sovraštva. 
Opisan koncept vzgoje pa zaznamuje še ena praktična teţava. Da bi se otrok podredil 
moralnim normam in pravilom, se mora identificirati z likom učitelja, saj bo le tako vedel, 
kako se primerno vesti v druţbi, v primeru odklonskega ravnanja pa ga bo doseglo učiteljevo 
tiho sporočilo, da si zasluţi kazen, saj ga sprejemamo kot dovolj odgovornega, da bi se lahko 
odločil »pravilno«. Ker pa moramo v skladu s kantovsko idejo vzgojenosti moralo vedno 
utemeljevati z racionalnimi razlogi in kaznovati po treznem premisleku, ta racionalna 
oddaljenost oteţi vzpostavitev emocionalnega stika med odraslo osebo in otrokom, brez 
katere ni mogoče pričakovati otrokove identifikacije z vzgojiteljem kot vzorom moralnosti. 
Kot smo ţe enkrat omenili, zagovorniki kantovske vzgojne paradigme in načela odgovornosti 
sami sebi spodkopljejo pogoje lastne vzgojne metodike, saj pravijo, da lahko posameznik 
razumno razsoja le, če ne vzpostavlja kakršnih koli medosebnih odnosov z drugimi, ki bi ga 
lahko ovirali pri racionalni presoji. A do identifikacije z učiteljem in nadalje do razvijanja 
moralnosti pri otroku lahko pride le prek emocionalnega odnosa med njima.  
 
Zagovorniki kaznovanja v vzgoji, utemeljeni na discipliniranju, se torej zapletajo v vrsto 
teţko rešljivih protislovij, zato ni naključje, da se ţe v razsvetljenstvu pojavijo ideje o 
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drugačnem pojmovanju otroka, moralne vzgoje in koncepta odgovornosti, o čemer smo pisali 
v poglavju Teorije moralnega presojanja v razsvetljenstvu.  
 
Doslej je tradicionalna pedagogika poskušala primerne vzgojne pristope in z njimi pedagoško 
vrednost kazni utemeljevati s perspektive odraslega, medtem ko se teoretiki, ki gradijo 
strokovno podlago opredelitvi otrokovih razvojnih potreb in pravic, osredotočijo na vprašanje, 
kaj otrok potrebuje za optimalen razvoj in katere oblike ravnanja odraslih doţivlja kot ovire 
svojemu razvoju. Kljub različnim psihološkim razlagam otrokovega razvoja se uveljavi 
prepričanje, da so otrokove razvojne potrebe večplastne in do neke mere tudi protislovne (saj 
otrok tako kot občutek varnosti in sprejetosti potrebuje tudi prosto pot pri uveljavljanju lastne 
individualnosti). Z različnimi vzgojnimi pristopi se na eni strani otroka represivno omejuje, to 
pomeni, da se zavira njegove procese osamosvajanja, na drugi strani pa mehanizmi svobodne 
vzgoje pri otroku povzročijo pomanjkanje občutka varnosti in ljubezni.  
 
Podobno problematičen odnos se vzpostavi tudi do kaznovanja v vzgoji, saj se izkaţe, da 
lahko nek vzgojni ukrep opredelimo kot nagrado ali kazen šele, ko izhajamo iz perspektive 
otroka oziroma tistega, ki mu je ukrep namenjen. Znano je laično spoznanje, da lahko enemu 
prestopniku izrek zaporne kazni pomeni kruto obliko odvzema prostosti, drugemu pa celo 
»nagrado«, saj bo deleţen toplega prostora in redne prehrane. Prav tako ni samoumevno, da je 
učencu ljubše in laţje sprejeti »pridiganje« o nedopustnosti njegovega vedenja (»saj veš, da je 
tvoje vedenje nedopustno zaradi…«, »le kako si mogel storiti kaj takega?«), zbujanje krivde 
(»globoko si me razočaral…«, »le kaj si bodo mislili tvoji starši, prijatelji?«), jaz sporočila v 
smislu tihih pričakovanj (»tega od tebe nisem pričakoval…«), nekritične pohvale (»to si pa 
čudovito naredil…«, čeprav otrokovega izdelka sploh nismo dobro pogledali) kot ustrezno 
odmerjena kazen (»za to dejanje si zasluţiš kazen«). (povzeto po Kroflič 2007a) 
 
A vendarle je najpomembnejše, da se danes bolj kot vrednotenju pozitivnega pomena 
vzgojnih ukrepov, pri tem mislimo tudi na kaznovanje, osredotočimo na otroka in na njegove 
razvojne potrebe, ki ga bodo postopno pripeljale do avtonomnega moralnega razsojanja in 
delovanja.  
 
Naj sedaj še nekaj besed namenimo osrednji povezavi med induktivnim pristopom in 
mediacijo kot alternativno obliko pri sankcioniranju prekrškov. 
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5.5.4 Kako se mediacija neposredno povezuje z logiko induktivne discipline? 
 
Zagovorniki abolicionistične paradigme so mediacijo postavili kot alternativo konceptu 
povračilne kazni in tretmajskemu modelu prevzgoje, kjer zagovorniki tretmajskega pristopa 
predlagajo ukrepe, s katerimi neposredno (pre)vzgojno vplivamo na osebe, ki so zagrešile 
druţbeno neprimerno ali celo kriminalno dejanje. Abolicionizem na eni strani zanika pomen 
kazni kot pravičnega povračila in predlaga novo teorijo pravičnosti (restorativna pravičnost), 
med alternativnimi ukrepi za reševanje konfliktov pa prevladujejo takšni, ki mnogo bolj kot v 
tretmajskem pristopu izpostavijo avtonomne zmoţnosti storilca za rešitev konflikta, njihova 
utemeljitev pa je vezana na transformativni, to je (pre)vzgojni učinek, kar je še posebej 
značilno za vrstniško mediacijo. Naj le omenimo, da restorativni sistem vzpostavlja nov 
koncept pravičnosti in odzive na konflikte, ki omogoča ţrtvi, da predstavi svojo zgodbo in je 
aktivno vključena v proces določanja odziva na konflikt, storilca pa spodbuja, da se 
preoblikuje v tej smeri, da bo svoja pričakovanja uskladil s skupnostjo, v kateri ţivi. Tovrstno 
soočanje od storilca terja veliko večji intimni vloţek v poravnalni proces v primerjavi s 
tradicionalnim kaznovanjem, saj naj bi se ţrtvi empatično pribliţal, ji priznal nastalo 
oškodovanje in ji z dogovorjenimi dejanji nastalo škodo povrnil ter posledično spremenil 
svoje problematično vedenje (povzeto po Kroflič 2011).  
 
Če nadaljujem z vrstniško mediacijo, se je v naših pravilnikih in priporočilih za oblikovanje 
vzgojnega načrta osnovne šole pojavila šele pred kratkim kot moţna oblika alternativnih 
vzgojnih ukrepov, prav tako v Pravilniku o šolskem redu v srednjih šolah (kjer se skriva pod 
izrazoma pobotanje oziroma poravnava). V vrstniški mediaciji se moralni konflikt reši tako, 
da vpleteni posamezniki v določeni konfliktni situaciji sami povedo svojo zgodbo (kako so 
sami videli in doţiveli konfliktno situacijo). Pri tem je zelo pomembno, da mediator (pri 
vrstniški mediaciji je to vrstnik, op. K. B.) nenehno preverja, ali je vpleteni v konflikt slišal in 
ustrezno razumel zgodbo druge osebe. Če se ob poslušanju zgodb konflikt ne razreši, 
mediator z vprašanjem spodbudi vpletene, da predlagajo, kako bi se lahko konflikt razrešil z 
določeno obliko poravnave škode oziroma bodočim izogibanjem podobnih nesporazumov. 
Šele ko vpleteni doseţejo sporazum, ki je sprejemljiv za vse, mediator določi rok za razrešitev 
konflikta in po določenem času preveri, ali so se mediiranci drţali sporazuma. Naloge 
vrstniškega mediatorja so, da skrbi za druge, pomaga svojim vrstnikom rešiti probleme, 
zagotavlja priloţnost, da oba udeleţenca konflikta povesta svojo zgodbo, pazljivo in 
spoštljivo posluša, je občutljiv in dojemljiv za čustva vsake osebe in je potrpeţljiv in prijazen  
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(Davies 2008 v Kroflič 2011). Poleg tega mora prepoznati tudi raznolikost učencev/dijakov 
po spolu, kulturi, vedenju, starosti, rasi (Cohen 2002 v Kroflič 2011).   
 
V ozadju mediacijskega posredovanja pri reševanju konfliktov se skriva dokaj zapletena 
logika psiholoških mehanizmov, ki je praktično identična utemeljitvi pomena prosocialnih 
emocij v induktivnem vzgojnem pristopu (Kroflič 2008 in 2010a). Lahko se zgodi, da 
mediator logike induktivnega vzgojnega pristopa sploh ne pozna, zato si poglejmo, kako se 
mediacijo neposredno povezuje  z logiko induktivnega pristopa.  
 
S tem ko poslušalec prisluhne zgodbi druge osebe, se empatično potopi v njeno perspektivo in 
začuti emocionalni distres (prizadetost) te osebe. Ob tej prizadetosti praviloma ne ostane 
ravnodušen, ampak se tudi v njem vzpostavi nelagodje (empatični distres), ki se ga lahko reši 
tako, da popravi napako ali doseţe dogovor o prihodnjem ravnanju ter s tem razreši konflikt, 
ki je tudi njemu neprijeten. Motivi namere po prostovoljni razrešitvi konflikta so povezani s 
prosocialnimi emocijami, predvsem z empatično krivdo (ko se zavemo odgovornosti za 
posledice lastnega ravnanja) in sočutjem (ko do sebi bliţnje osebe ne moremo biti ravnodušni, 
zato poskušamo odpraviti vzroke njenega nelagodja, prizadetosti itn.). Če uspe mediator 
prebuditi te prosocialne motive, s tem tudi krepi osebnostne naravnanosti, kognitivne 
zmoţnosti razumevanja perspektive drugega, prosocialne emocije (motivacija za moralno 
delovanje) ter predstave o tem, kaj lahko naredim v konfliktni situaciji za odpravo napetosti.  
 
Ravno zaradi poseganja uspešne mediacije v kognitivno, emocionalno in afektivno dimenzijo 
osebnosti vseh udeleţencev (tako oseb v sporu kot mediatorja) Brauch Bush in Folger (2005) 
vrstniško mediacijo označita za metodo, ki lahko transformira osebnostne lastnosti 
udeleţencev, s tem da omogoči opolnomočenje oseb, vpletenih v reševanje konflikta (ki se 
kaţe kot občutek, da so udeleţenci zmoţni sprejemati lastne odločitve ter obvladovati svoje 
ţivljenjske probleme), ter premik k pozitivnemu pripoznanju (ki se kaţe v obliki občutka 
priznanja, razumevanja in empatije do pogleda drugega udeleţenca v dani situaciji) (v Kroflič 
2011).  
 
V nasprotju z ostalimi kurativnimi metodami se torej reševanje konflikta v mediaciji navezuje 
na konkretno situacijo, v kateri so udeleţenci osebno vpleteni, zato ima tudi doţivetje 
pozitivne razrešitve napetosti veliko transformativno moč, način reševanja konflikta pa jih 
uvede v uporabo različnih prosocialnih zmoţnosti. Med njimi velja omeniti aktivno 
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poslušanje (Gordon 1983, Kroflič 2010), empatično potopitev v poloţaj druge osebe (Kroflič 
2008 in 2010), vznik notranje prosocialne motivacije, ali kot to poimenujejo predstavniki 
etike skrbi – motivacijskega premika (Kroflič 2010), zmoţnost pogleda na situacijo z vidika 
različnih udeleţencev – torej preseganje egocentričnega pogleda in presojanja, ki je značilna 
oblika kognitivnega izkrivljenja (Gibbs 2002), skupno iskanje primernih dejanj, s katerimi 
lahko popravimo nastalo škodo oziroma odpravimo stisko in zadovoljstvo ob storjenem 
prosocialnem dejanju. Zato ni naključje, da Cremin (2007) vrstniško mediacijo obravnava tudi 
kot preventivni vzgojni ukrep, saj z aktivnim razvojem prosocialnih zmoţnosti preprečuje 
nastajanje teţjih konfliktov v institucionalnem okolju (Kroflič 2011).  
 
Posebna oblika restorativnih ukrepov, ki deluje po podobni logiki kot mediacija, se imenuje 
restitucija oziroma poravnava nastale škode. Tudi zanjo je značilno, da se ne osredotoča na 
prekršek oziroma napako povzročitelja konflikta, ampak na to, kako storjeno napako popraviti 
ter s tem dati zadoščenje prizadeti osebi oziroma skupnosti. Vendar pa smo se mi osredotočili 
na neposredno povezavo z mediacijo in induktivnim pristopom, več o restituciji pa lahko 
preberete tudi v Kroflič (2011).  
 
Skozi vsebino v tem poglavju vidimo, kako pomembno se mediacija kot alternativna oblika 
restorativne pravičnosti povezuje z logiko induktivnega vzgojnega pristopa. S tem se nam je 
še potrdilo, kako pomembno je spremljati odnos v nastali konfliktni situaciji med dvema 
posameznikoma. Res je potrebno, da udeleţenca v konfliktni situaciji med seboj soočimo, da 
vsak povesta svoje mnenje, svoje stališče, zakaj je ravnal tako, kot je. Nadalje je pomembno, 
da vzgojiteljica (če se je to zgodilo v vrtcu) oziroma vrstniški mediator (če se je to zgodilo v 
šoli) sama ne določita kazni, saj je bolj učinkovito, če se udeleţenca v konfliktni situaciji 
sama soočita, povesta vsak svojo zgodbo in določita sankcije, ki bodo sledile. S tem ko se 
udeleţenca soočita, se v kršilcu vzbudi empatični distres, le-ta pa je pomemben pri 
induktivnem pristopu, saj šele s tem, ko emocionalni distres ţrtve naredimo vidnega za 
kršitelja, lahko omogočimo nastanek empatične krivde, ki je ključna za razrešitev konflikta. 
Tako pridemo tudi pri mediaciji, pri kateri mediator ne pozna ozadja indukcije, do tega, da 
povzročitelj konflikta pri soudeleţencu konflikta kaj hitro povzroči občutek nelagodja, ki ga 
lahko kršitelj uvidi le, ko ga mediator sooči s posledicami storjenega dejanja. V kršitelju se 
vzbudi empatična krivda, ki nadalje vodi v razvijanje prosocialnih vrlin. Menim, da na ta 
način lahko vplivamo, da vedenje kršiteljev postane avtonomno in sčasoma privede do 
upoštevanja demokratičnega sodelovanja, spoštovanja drugih in nadalje izogibanju 
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morebitnim paternalističnim usmeritvam. Vse to pa vodi do avtonomne, odgovorne, zrele 
osebe, ki je sposobna kritične refleksije v moralnem presojanju in delovanju.   
 
 




Z diplomskim delom Moralni razvoj kot izgrajevanje otrokovih prosocialnih vrlin smo ţeleli 
predstaviti premik od podobe otroka kot egoističnega, nekompetentnega, nemoralnega bitja k 
podobi otroka, ki ima ţe v zgodnjem otroštvu kapacitete za prakticiranje prosocialnih in 
moralnih presoj in dejanj, zaradi česar je mogoče moralo razvijati na aktiven in izkustven 
način, in ne le prek podrejanja obstoječemu normativnemu reţimu. 
 
O vzgoji so v evropski kulturni zgodovini razpravljali praktično vsi veliki misleci. Znamenita 
polemika med Sokratom in Protagoro, ki jo je v dialogu Protagora opisal Platon, vključuje 
razpravo o moţnostih vzgajanja in nadalje o izobraţevanju ter prenašanju novega znanja v 
človekovo dušo. Nadalje Sokrat in Aristotel izpostavita pomen koncepta vrline in pogojev, v 
katerih vrlina nastaja. Opredelita tudi, kaj je za njiju najvišje dobro in kot tako pomembno za 
moralno delovanje. Aristotel gre še nekoliko dlje in izpostavi, da je moralna vzgoja proces, ki 
se nikoli ne zaključi. To pomeni, da je potrebno otroka ţe v zgodnjem otroštvu stalno 
motivirati k moralnemu delovanju, saj se tako krepi moralno presojanje. Torej se ţe v obdobju 
antike zrcali uvid v paradigmo kompetentnega otroka, ki je zmoţen ţe v zgodnjem otroštvu, 
ob spodbudah odraslega, prosocialnih in moralnih dejanj, če svojo naravnanost do drugih oseb 
nasloni na simpatetična čustva in praktično modrost. Aristotelova phronesis tako temelji na 
povezovanju miselne in čustvene dimenzije, kar pa omogoča reševanje moralnih dilem.   
 
Večina razsvetljencev pojmuje otroka kot bitje, ki je čustveno odvisno in miselno ter socialno 
nekompetentno. Torej kot bitje, ki bo šele z discipliniranjem, ustrezno vzgojo in 
izobraţevanjem postalo človek v polnem pomenu besede. Obdobje razsvetljenstva pomembno 
zaznamujejo trije avtorji, in sicer Kant, Rousseau in Hume. Kant predpostavlja, da lahko 
otrokovo divjo naravo ukrotimo le z dosledno disciplino, saj bo v nasprotnem primeru otrok 
ostal »divji« vse ţivljenje in kot tak nezmoţen moralnega delovanja. Nasprotno Rousseau 
pravi, da je discipliniranje neučinkovito, saj ne more pripeljati do avtonomije. Še več, vzgoja, 
ki temelji na strogem discipliniranju, pripelje do zloma otrokove volje, zato mora moralna 
vzgoja temeljiti na nadzorovanju okolja, če ţelimo doseči cilj moralne vzgoje – torej 
avtonomno odraslo osebo. Nadalje Hume pravi, da so simpatetična čustva pogoj za moralno 
delovanje in presojanje. Poudarja tudi, da so pri moralnem presojanju poleg dejstvenih sodb 
ključne še najstvene sodbe, ki posamezniku omogočijo uvid v to, kaj je za nekoga dobro. Prav 
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najstvena sodba je povezana z vzpostavitvijo simpatetičnega čustvovanja, kar je pogoj za 
prosocialno moralno delovanje posameznika. Ob tem lahko zaključimo, da po Humu izvor 
moralnosti ni samo um, tako kot pri Kantu in Rousseauju, ampak tudi simpatetično čustvo, ki 
se v moralnih sodbah poveţe z racionalnimi zmoţnostmi. 
 
V drugi polovici 19. stoletja ter v 20. stoletju pa se po mnenju raziskovalcev konceptov 
otroštva začne uveljavljati nova podoba otroka kot ljubkega, a nebogljenega bitja, ki zasluţi 
vso našo pozornost in ljubezen, ter tudi posebno zaščito in vzgojo, ki bo izhajala iz njegove 
narave. Za prelomno delo pri obravnavi otroka v 20. stoletju velja študija Stoletje otroka, ki jo 
je napisala antropologinja Ellen Key, ter v njej predvidela odmik od kulturno-transmisijskega 
modela vzgoje, kjer je odrasli izpostavljal načela človečnosti in nabor znanja, ki naj ga osvoji 
otrok, k vzgoji, ki bo izhajala iz otroka in njegovih razvojnih potreb.  
 
Skozi različna obdobja se podoba otroka giblje med percepcijo otroka kot sebičnega ali celo 
zlega bitja na eni strani in percepcijo otroka kot ljubkega in nebogljenega na drugi strani. 
Vendar pa raziskave zadnjih desetletij širijo zavedanje, da je otrok sicer ranljivo in od odraslih 
odvisno bitje, ki pa v spodbudnem okolju hitro razvije kompetence, ki mu omogočajo 
odgovorno ravnanje. To pa pomeni premike v podobi otroštva v smeri sprejemanja otroka kot 
zmoţnega in odgovornega bitja in ne, kot je veljajo do sedaj, da se otroka zgolj podreja 
obstoječemu normativnemu reţimu.  
 
Tako so se ob spreminjajoči podobi na otroka preoblikovali tudi modeli moralnega razvoja in 
vzgoje. Naj najprej omenimo premik od stopenjskih teorij, ki so utemeljene na hierarhični 
lestvici, saj predpostavljajo začetno nebogljenost in potrebo po doslednem varovanju in 
disciplini, k pogledom o bolj zveznem razvoju, v katerem se ţe zgodaj razvijejo za odgovorno 
moralo pomembne osebnostne zmoţnosti. Naslednji je premik od morale, ki je utemeljena na 
razumu, k morali, ki v konceptu vrline razum povezuje z afektivnimi dimenzijami osebnosti, 
tu imamo v mislih še posebej empatijo in prosocialne emocije. Ter še premik od vzgojnih 
metodik, ki izhajajo iz discipliniranja in ponotranjanja druţbenih norm, k metodikam, ki 
namenjajo otroku bistveno aktivnejšo vlogo v procesih moralnega učenja. In tu je v ospredje 
prišla Hoffmanova ideja induktivnega vzgojnega pristopa, s katero je z empirično močno 
podkrepljenimi raziskavami dokazoval, da je induktivni disciplinski pristop daleč 
najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmoţnosti, prosocialne motivacije in razvoj 
moralnega presojanja. Do identičnih rezultatov sta sredi 90. let prišla tudi J. Krevans in J. C. 
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Gibbs, saj sta sama prav tako raziskovala vpliv induktivne logike na moralno vzgojo in tako 
potrdila statistično pomemben pozitiven vpliv induktivnega pristopa na razvoj otrokove 
empatije in prosocialne usmerjenosti.  
 
Logika induktivnega vzgojnega pristopa torej zagovarja tezo, da z njim postopoma razvijamo 
empatične zmoţnosti, s katerimi otrok laţje vstopa v osebne odnose z drugimi in tako razvija 
socialno kognicijo, etično zavest ter izgrajuje prosocialne vrline, vse našteto pa mu pomaga 
pri moralnem presojanju in prosocialnem delovanju. Se pravi, da odrasli spodbujajo in 
usmerjajo otroka, da samostojno, skozi konkretne moralne izkušnje, razvijejo oziroma 
prepoznajo vrednote, pravila in norme, katerim bodo v ţivljenju sledili. Pri tem je še kako 
pomembno, da se otroku ne vsiljuje določenih norm, pravil in zakonitosti, ampak mu je 
potrebno dopustiti, da prek emocionalnih odzivov drugih ugotovi, zakaj na primer agresivnost 
ni dobra in zakaj je prijateljstvo dobro. 
 
V središču je sedaj podoba otroka kot bogatega, kognitivno, emocionalno in socialno 
zmoţnega bitja, ki jo je v mednarodnem prostoru najodmevneje afirmiral L. Malaguzzi 
(1998), ustanovitelj miselnosti koncepta Reggio Emilie, saj je trdil, da je otrok v predšolskem 
obdobju občutljiv, radoveden in ustvarjalen, ob vsem tem pa si tudi poskuša razloţiti pojave v 
okolju, svoje teorije pa izraţa v različnih jezikih. Tako se oblikuje koncept bogatega otroka, 
zmoţnega uporabe sto jezikov, s katerimi izraţa svoja mnenja, opaţanja, stališča in subjekta 
pravic ter nič več podoba nebogljenega bitja potreb.  
  
Naj omenimo tudi P. Mossa, ki opisuje, da je za anglo-ameriški svet močno prisotna ideja, da 
se odgovor na številna vprašanja, s katerimi se srečujemo, skriva v iskanju ustreznega 
intervencijskega programa za pravo starost. S tem ţelimo povedati, da verjamejo, da se otroke 
oblikuje v tekmovalne, prilagodljive, avtonomne subjekte, se pravi, v subjekte neoliberalizma. 
Pravijo celo, da če starši ţe v zgodnjem otroštvu najdejo ustrezne ukrepe, bodo otroci 
potemtakem odrasli v ljudi, ki bodo sposobni rešiti teţave druţbe. Predstava o otroku je 
pojmovana kot o prihodnjem odrešeniku. V trenutkih krize tako otroke vidijo kot odrešenike 
in iščejo ukrepe, s katerimi bi rešili svoje teţave in nezadovoljstva. Problem anglo-ameriškega 
sveta je, ker preveč temelji na individualnosti. V neoliberalizmu sta ţe tako ključni vrednoti 
tekmovalnost in neenakost, ki še bolj spodbujata konkurenčnost in produktivnost pri ljudeh. In 
zato tako poudarjajo individualne programe, saj menijo, da so le-ti ključ do rešitve vseh 
nastajajočih problemov.  
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Medtem pa podoba »bogatega otroka« v Reggio Emilii ne izpostavlja individualnih 
programov kot rešitev problemskosti, ampak zagovarja medsebojno participacijo, v kateri 
razlikovanje oziroma drugačnost prinaša le izzive, s katerimi se še bolj gradi na raznolikih 
učnih okoljih. C. Rinaldi pravi, da se šele prek spoznavanja drugačnosti vsakega 
posameznika, njihove posebne, a zato individualne kreposti vzpostavijo različna pogajanja, 
izmenjavanje stališč, priloţnosti za razrešitev nastajajočih kognitivnih konfliktov. Otroci na 
opisani način širijo vednost in se naučijo zagovarjati lastna stališča ob nastalih konfliktih, kar 
pa vodi do samorefleksije ob storjenem dejanju. Zato nam dialog z drugim kot drugačnim 
pomeni novo kakovost v vzgoji in izobraţevanju predšolskih otrok in ne, kot je izpostavil 
Moss pri otroku kot o odrešeniku v anglo-ameriškem svetu, problem, ker se oddaljuje od duha 
neoliberalizma.  
 
Otrok je tako ţe v zgodnjem otroštvu kognitivno, socialno zmoţno in bogato bitje, ki z 
ustreznimi vzgojnimi dejavniki razvija svoje moralno razsojanje in delovanje. Pri tem mora 
biti vzgoja usmerjena v dialoškost, saj je poslušanje temeljno pedagoško orodje, s katerim 
vplivamo na otrokovo samorefleksijo ob razreševanju nastalih konfliktov. Na poti k 
izgrajevanju otrokovih prosocialnih vrlin v moralnem razvoju je bistven tudi medsebojni 
odnos, ki ga otrok ustvarja s pomembnim drugim, razvijanje odnosnih vrlin kot sta 
prijateljstvo in ljubezen, spodbujanje spoštljivih vrstniških odnosov ob doslednem 
zavzemanju za odgovornost otroka za posledice svojega ravnanja, moralne izkušnje ob 
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